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Descripción. El documento presenta el diseño e implementación de Brunito Escribe como 
programa de intervención para las dificultades de aprendizaje de la escritura desde 
Orientación Escolar. A través del desarrollo de la propuesta se abordan temáticas como el 
aprendizaje de la escritura desde un enfoque constructivista, los procesos psicológicos 
involucrados en dicho aprendizaje, las dificultades de aprendizaje de la escritura y diversos 
métodos de intervención, así como las características específicas de Brunito Escribe a la luz 
de la teoría y los resultados obtenidos en el caso presentado, del cual se concluye el éxito de 
la implementación de la propuesta y la recomendación de ampliar su aplicación a más niños 
que presenten estas dificultades. 
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Contenido: 
Introducción: En este apartado se presenta el planteamiento del problema en el cual se 
hace ahínco en la detección de estudiantes que  manifiestan dificultades de aprendizaje de 
la escritura y la falta de estrategia de intervención que tienen los docentes en el aula de 
clase, por lo cual se apoyan en Orientación Escolar. 
El aprendizaje de la lectura y la escritura: El aprendizaje de la lectura y la escritura, es 
tal vez el más importante en los primeros años escolares, dado que no se reduce al simple 
acto de decodificar y codificar, identificar letras y descubrir un mensaje. La lectura y la 
escritura abren mundos de nuevos conocimientos, permiten otra lectura del universo en el 
que se está inmerso y una nueva comprensión de la realidad; dan herramientas para actuar 
sobre ella e incluso transformarla, amplían las puertas del desarrollo cultural, dándole al 
sujeto un lugar en la sociedad. Ahí radica la importancia real del acto de leer y escribir 
(Freire, 1991). 
 
Psicogénesis de la escritura: Para las psicólogas y pedagogas Emilia Ferreiro y Ana 
Teberosky (1988), quienes retoman la teoría piagetiana de una “adquisición de 
conocimientos basada en la actividad del sujeto en interacción con el objeto de 
conocimiento aparece también como el punto de partida necesario para cualquier estudio 
del niño confrontado con este objeto cultural que constituye la escritura” (p. 11). Describen 
detalladamente el aprendizaje de la escritura como un proceso que atraviesa 5 niveles de 
desarrollo y que se ve influenciado por la estimulación ambiental que reciba el niño. 
Procesos cognitivos subyacentes al aprendizaje escritor: El aprendizaje de la lectura y la 
escritura “es la culminación de un proceso cognitivo que se inicia algunos años antes de 
ingresar al primero básico. Tal proceso se produce, con mayor o menor facilidad, según 
cómo y en qué condiciones han desarrollado los niños algunas habilidades verbales” 
(Bravo, 2003, p. 19). El desarrollo del lenguaje, la conciencia fonológica, la percepción 
visual, la memoria visual, la atención y otros procesos cognitivos básicos se constituyen 
como la base cognitiva para el aprendizaje de la escritura y que con la enseñanza llegan a 
ser metacognitivos. Por lo tanto, el éxito en este aprendizaje depende del grado de 
desarrollo cognitivo y psicolingüístico que ha construido el niño en los años previos al 
inicio de la escolaridad (Bravo, 2003, 2004a). 
Dificultades de aprendizaje de la escritura: definición, características y estrategias de 
intervención: Una dificultad de aprendizaje es una disminución de la capacidad de aprender 
que incide en los procesos simbólicos y que se manifiesta en una perturbación a nivel 
global que influye en el desarrollo personal. Los procesos simbólicos hacen referencia 
específicamente al código escrito (lectura o escritura), lenguaje y sistema numérico 
(matemáticas), no necesariamente se presentan dificultades en todos estos procesos a la vez. 
Metodología: Para la realización de este trabajo, que tiene como finalidad dar respuesta a 
un problema específico que se genera al interior de una comunidad, en este caso, responder 
de manera oportuna y eficaz a los requerimientos de los niños de grado segundo del 
Colegio CEDID San Pablo con dificultades de aprendizaje de la escritura, se parte desde el 
paradigma socio-crítico, el cual surge como una contraparte al paradigma positivista 
tradicional, al caracterizarse por superar el reduccionismo y la exclusividad de este, 
aceptando una investigación que no sea puramente empírica o interpretativa y que además 
ofrezca aportes a la comunidad misma de donde parte el estudio. Es así como “se pretende 
no sólo analizar, sino también mejorar la práctica pedagógica y lograr a través de esta el 
desarrollo de estructuras y procesos escolares diferentes, propiciadores de estructuras 
mentales consecuentes” (Restrepo, 1996, p. 105).  
Como enfoque de investigación se escogió el cualitativo, ya que se caracteriza por 
comprender e interpretar la realidad humana y social, participando en el contexto natural 
del individuo o la comunidad objeto de estudio y dando la importancia necesaria a las 
experiencias, opiniones e intenciones de los participantes. Por esta razón, se accede a temas 
íntimos y de mucha sensibilidad para las personas implicadas por lo que se requiere de un 
vínculo con el investigador, en donde haya confianza y seguridad y se promueva la 
participación activa de los sujetos. Para los investigadores cualitativos es, en el campo, en 
el que se definen las etapas por las cuales atraviesa una investigación; dado que ésta no 
puede ser definida de manera a priori. En el curso de la investigación de corte cualitativo se 
definen y redefinen todas las decisiones y opciones metodológicas de acuerdo con las 
necesidades de la investigación misma, por lo cual representa un proceso en permanente 
cambio (González, 2007). La preferencia por este enfoque investigativo corresponde con el 
carácter flexible de trabajo y la cercanía con los participantes, porque desde el rol de 
Orientadora Escolar y al estar inmersa dentro de la investigación, se puede ir ajustando el 
trabajo a través de las observaciones realizadas en el curso de la misma.  
Como diseño de investigación se trabajará el estudio de caso, puesto que éste implica un 
proceso de indagación en profundidad del caso estudiado. Existen tres clases de estudio de 
caso para Stake (2005), este trabajo se basa en el tipo denominado “instrumental” entendido 
como el análisis de “un caso particular para proporcionar más información sobre un tema o 
para reformular una generalización. El caso adopta un papel secundario y su utilidad radica 
en la aportación de datos para comprender otro fenómeno” (Rodríguez & Valldeoriola, 
2009, p. 58). Así, el caso presentado pretende contribuir en la comprensión de las 
dificultades de aprendizaje de la escritura y en su intervención desde el contexto escolar, 
más que centrarse en la presentación del caso mismo. 
 
Conclusiones: Con base en los objetivos planteados en la investigación y los resultados 
obtenidos se puede afirmar que se cumplieron a cabalidad. Se logró diseñar el programa de 
intervención de nombre “Brunito Escribe” que consta de una cartilla y las especificaciones 
del trabajo con ella, a la luz de la revisión teórica que se hizo frente al proceso de 
aprendizaje de la escritura, los procesos cognitivos subyacentes a este aprendizaje y las 
dificultades de aprendizaje en este proceso, así como los modelos de intervención que se 
han utilizado. El diseño del programa de intervención se basó en las perspectivas teóricas 
presentadas en el primer capítulo de este documento y en las especificaciones que se 
reunieron en el segundo capítulo en el apartado de la propuesta. Siguiendo la instrucción 
anterior, se asegura que cada ejercicio no fuera propuesto al azar, sino que tuviera una base 
teórica para garantizar la efectividad del método diseñado. 
En cuanto a la implementación del programa, se logró llevar a cabo en su totalidad y en un 
tiempo menor al esperado, ya que Laura demostró un progreso notorio en el aprendizaje de 
la escritura y que facilitó el trabajo con ella. Gracias a la evolución del caso presentado, se 
puede señalar que se logró un progreso importante en el aprendizaje de la escritura de 
Laura, por lo cual se puede afirmar que el programa sí cumplió con el objetivo, en la 
generación de avances en el proceso de aprendizaje de la escritura. 
 
Resumen elaborado 4 de Septiembre de 2016. 
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Introducción 
En Colombia, el aprendizaje de la escritura se promueve en el marco de la 
educación formal, más específicamente en los grados del ciclo 1: preescolar, primero y 
segundo de primaria. Sin embargo, no todos los niños y niñas que acceden a la educación 
formal logran iniciar convencionalmente el proceso de construcción del código escrito. 
Esta situación se traduce en fracaso escolar y puede llegar a reconocerse como una 
Dificultad de Aprendizaje. Adicionalmente, se pueden presentar problemas emocionales 
y de autoestima en los niños por no lograr las metas esperadas y recibir las burlas y el 
rechazo de sus compañeros así como, en algunos casos, la posterior deserción del sistema 
educativo. 
Del compromiso compartido por la comunidad internacional para trabajar por un 
futuro mejor, se desprende el interés por optimizar las condiciones y el acceso a la 
educación del total de la población. En consecuencia, las políticas tanto internacionales 
como nacionales, apuntan a la alfabetización y la enseñanza primaria universal, es decir, 
a que los gobiernos de los diferentes países propendan por el acceso y la permanencia en 
el sistema educativo del total de su población, garantizando las condiciones 
fundamentales de acuerdo con las necesidades educativas de las personas. 
En el Foro Mundial sobre la Educación (Fiske, 2000), 164 gobiernos se 
comprometieron con la Educación Para Todos [EPT]. La UNESCO, junto con la 
UNICEF, PNUD, UNFPA y el Banco Mundial actúan como garantes y organizadores de 
esta estrategia que busca, como su nombre lo indica, que todas las personas accedan a la 
educación. Se trazaron seis objetivos primordiales entre los cuales se encuentran el 
mejoramiento de la atención a la primera infancia, enseñanza primaria gratuita y 
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obligatoria, satisfacción de diferentes necesidades de aprendizaje, el aumento de la 
alfabetización de adultos, la supresión de la disparidad de género, consiguiendo un acceso 
pleno y equitativo y el mejoramiento de la calidad de la educación; especialmente en lo 
que respecta al aprendizaje de la lectura, la escritura, la aritmética y las competencias 
prácticas. 
Colombia, como país comprometido con las políticas internacionales, cuenta con 
su propia política pública que favorece el desarrollo educativo en el país. En el Plan 
Nacional de Desarrollo, el gobierno se propone convertir a Colombia en la más educada 
de América Latina para el año 2025. Para lograr este objetivo, plantea una transformación 
del sistema educativo ampliando la cobertura, mejorando la calidad, la infraestructura, la 
jornada escolar, la capacitación docente, la asignación de recursos y la educación para la 
primera infancia. Estas metas también se encuentran consignadas en el Plan Decenal de 
Educación 2006 – 2016. De igual manera, se contemplan diferentes tópicos que de no 
manejarse adecuadamente se pueden convertir en barreras que imposibiliten el 
cumplimiento de los objetivos propuestos. 
En el artículo 46 de la ley general de educación colombiana, se salvaguarda el 
derecho a la educación de todas las personas, incluyendo a las que tienen requerimientos 
educativos específicos, y la obligación de las instituciones educativas de brindar los 
apoyos necesarios para la atención integral de los estudiantes. Del mismo modo, el Código 
de Infancia y Adolescencia, ley 1098 de 2006, la resolución 2565 de 2003, el decreto 470 
de 2007, el decreto 366 de 2009 y la ley 1618 de 2013 apuntan al mismo objetivo y 
establecen la normatividad específica de la educación para esta población. Con la 
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legislación existente, el país se asegura de estar en concordancia con las políticas 
internacionales en materia de educación. 
En Bogotá, la Secretaría de Educación también cuenta con parámetros para brindar 
una educación pertinente, que proporcione los apoyos que requiere cada individuo de 
acuerdo con su necesidad educativa y que su derecho a la educación y a la participación 
social pueda ser ejercido plenamente. Prevalece un enfoque diferencial que contribuya 
con un modelo educativo carente de exclusiones y que dé respuesta a las distintas 
necesidades, condiciones y/o situaciones de los educandos. 
En las aulas de clase del Colegio CEDID San Pablo, se identifican estudiantes que 
muestran dificultades académicas, con requerimientos educativos específicos. La falta de 
herramientas para el abordaje de estas dificultades, sumado a la gran cantidad de niños en 
los cursos (más de 40 estudiantes), deja a los maestros sin recursos para darles un manejo 
adecuado desde el aula, por lo cual buscan apoyo en la oficina de Orientación Escolar, 
haciendo la remisión de los casos. 
Como se evidencia en el informe de finalización del año escolar 2014 (Ver anexo 
1), el 30,2% de los casos atendidos por esta dependencia correspondió a niños con 
dificultades para el aprendizaje de la lectura y la escritura, de los cuales el 86% cursa el 
ciclo I de enseñanza. De esta forma, las dificultades de aprendizaje se constituyen como 
una de las mayores problemáticas de la institución en los grados escolares iniciales. Sin 
embargo, pese a la prevalencia de esta dificultad en el ciclo I de enseñanza, la institución 
no cuenta con una propuesta pedagógica de abordaje que dé respuesta al requerimiento de 
los niños y que también permita la reducción de estos índices. 
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En algunos casos, los niños que presentan dificultades en sus procesos de lectura  
y escritura terminan volviendo a cursar los mismos grados escolares o pasándolos, sin que 
su dificultad sea atendida y sin lograr la superación de las falencias que presentan. Prueba 
de ello, es que el grado segundo, que finaliza el primer ciclo, es el curso con mayor índice 
de no promoción del año escolar por dificultades académicas relacionadas con el 
aprendizaje de los procesos de lectura y escritura principalmente, tal y como se aprecia en 
las actas de la comisión de evaluación y promoción final del año 2015 (Ver anexo 2). 
Otra de las situaciones que dan cuenta de las consecuencias que tiene para un niño 
presentar dificultades para el aprendizaje de la escritura, se vivencia en el día a día de la 
labor profesional. Cuando se entra a un aula se encuentran comentarios tales como: “profe 
a él no le preguntes porque no sabe”, “profe ella es bruta porque no sabe leer, ni escribir”, 
posiciones de docentes que exigen a los padres un examen de coeficiente intelectual 
porque el niño no avanza en su proceso de aprendizaje o comentarios de los niños que 
presentan estas dificultades, como: “yo no sé nada, por eso me citan a mi mamá” “yo no 
sé” “yo no puedo” o ante la petición de realizar una actividad se niegan o buscan una 
defensa “¿puedo ir al baño?” a pesar de no tener la necesidad de hacerlo. 
Por esta razón, y de continuar con esta situación, el colegio perderá oportunidades 
para desarrollar mejor su misión de educar y brindar las herramientas oportunas para 
atender los requerimientos específicos de cada estudiante y continuará teniendo alumnos 
con dificultades en el aprendizaje de la escritura, sin recibir una intervención pertinente, 
lo cual conllevará a incrementar los índices de no promoción de años escolares o 
finalmente, en el peor escenario, a la deserción escolar. 
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En el CEDID San Pablo, los estudiantes que son remitidos por los docentes a 
Orientación Escolar por presentar dificultades de aprendizaje de lectura y escritura son 
valorados por esta dependencia con una evaluación escolar sencilla y de carácter informal 
(no estandarizada), que pretende identificar a grosso modo cuáles son las falencias 
específicas del evaluado. Allí, se incluye un apartado de escritura de palabras, toma de 
dictado y escritura a partir de una historia presentada de manera gráfica. 
Se evidencia que muestran fallas, en forma, en tamaño y uniformidad (disparidad 
en el tamaño y la forma de las letras), omisiones (falta de una de las letras que componen 
las palabras), sustituciones (cambio de una letra por otra), inversiones (cambio en el orden 
de las letras), contaminaciones (cambio de una palabra por otra similar), fallas de 
fragmentación (separación o unión incorrecta de las sílabas que conforman las palabras), 
adiciones (inclusión de letras que no corresponden a la palabra) y deficiente unión entre 
grafemas (separación de los grafemas que componen las palabras sin fragmentarlas). En 
el anexo 3, se presentan los apartados de escritura de algunos de los niños remitidos a  
Orientación Escolar que son evaluados por esta dependencia. 
En la búsqueda de respuestas para intervenir oportuna y eficazmente esta 
problemática, se revisan algunas investigaciones que abordan el tema y sus posibles 
soluciones. En Salamanca, España, Mercedes Rueda, Emilio Sánchez y Luis González 
(1990), diseñan e implementan el análisis de la palabra para mejorar el aprendizaje de la 
lectura y la escritura de niños disléxicos. Esta estrategia consiste en presentar a los niños 
producciones verbales y pedirles que cuenten sílabas y sonidos, añadan u omitan fonemas 
o inviertan el orden de los mismos. En su investigación, se evidencia que este 
entrenamiento produce una mejora significativa en la toma de dictado de frases sueltas y 
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de textos y en habilidades metalingüísticas. Sin embargo, no se evidenciaron cambios 
significativos en el nivel de lectura de los niños. El entrenamiento en el desarrollo de la 
conciencia fonológica es de vital importancia para la investigación que aquí se desarrolla; 
dado que esta se constituye como un proceso cognitivo que está ligado al aprendizaje de 
la escritura y que se considera fundamental para la intervención aquí propuesta. 
Por su parte, Kathy Escamilla (1994), en Colorado, Estados Unidos, adaptó el 
programa Reading Recovery al español, para trabajarlo con estudiantes hispano hablantes 
y lo denominó: Descubriendo La Lectura (DLL). Este método emplea la teoría de la 
aceleración, en la cual los estudiantes con dificultades tienen un segundo proceso de 
enseñanza, alterno al primero, que es específico para la dificultad e intensivo (diariamente 
durante 30 minutos). De este modo, los niños superan las dificultades de su lengua 
materna y se incluyen en el aprendizaje del inglés como segunda lengua. 
Al final de la intervención, se lograron mejoras significativas en el aprendizaje de 
la lectura y la escritura en los niños que participaron en el programa, frente a los niños del 
grupo control que, aunque mostraban las mismas dificultades, no intervinieron en el 
entrenamiento. Este trabajo es una muestra de que una intervención fuera del aula de clase, 
pero dentro del mismo contexto escolar, de manera intensiva, puede lograr resultados 
positivos y de forma rápida en estudiantes que presentan dificultades en el aprendizaje del 
código escrito, tal y como se pretende con la intervención diseñada y aplicada desde 
Orientación Escolar para la población específica del Colegio CEDID San Pablo. 
De otro lado, en Chile, los autores Mónica Pino y Luis Bravo (2005) realizaron un 
estudio en el que investigaron la relación entre el reconocimiento visual-ortográfico, la 
percepción y la memoria visual con la lectura inicial. Concluyen que el reconocimiento 
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perceptivo visual y la memoria visual de figuras complejas son procesos cognitivos que 
aparecen previamente al aprendizaje formal de la lectura, lo cual es relevante para la 
práctica pedagógica, ya que incentiva el afianzamiento de actividades que permitan 
desarrollar este reconocimiento visual-ortográfico, como es el caso de la percepción de 
signos gráficos, la memoria visual y la atención para reconocer diferencias gráficas. 
Asimismo, estos procesos cognitivos son fundamentales para el aprendizaje de la lectura 
y la escritura, por lo que el entrenamiento en estas habilidades es de suma relevancia para 
el trabajo de intervención propuesto. 
Finalmente, en Bogotá, Colombia, Gladys Molano, Orientadora Escolar, diseña e 
implementa el Método Afectivo-Cognitivo Para el Aprendizaje MACPA (Molano, 2005; 
2006; 2007; 2012; 2013), el cual es una estrategia de intervención que se caracteriza por 
incentivar el aprendizaje de la lectura y escritura con estímulos neutros (sin ningún tipo 
de carga afectiva como palabras relacionadas con la familia y/o experiencias emocionales 
de la vida de los niños) mediante el desarrollo de los procesos cognitivos básicos 
subyacentes e integrados a los procesos de lectura y escritura. 
En este método, que se materializa en la cartilla “Mi Mascota MAC” (considerada 
como un abordaje para las dificultades de aprendizaje de la lectura y la escritura de niños 
de 8 a 12 años que cursan grado segundo o tercero de primaria), reitero, no se utilizan 
palabras alusivas a la familia, tales como mamá, papá, hermano (a), etc., pues en ciertos 
casos podrían generar un efecto emocional negativo como producto de las experiencias 
de vida de los niños. 
Este modelo de intervención se ha venido aplicando en la localidad de Barrios 
Unidos con buenos resultados en el fortalecimiento de los procesos de lectura y escritura; 
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es implementada por Orientación Escolar de manera independiente al aula de clase, pero 
sin salir del ámbito escolar. El trabajo de la autora es muy importante para el desarrollo 
de esta investigación por varias razones: en primer lugar, es la fuente de inspiración para 
buscar alternativas que, desde Orientación Escolar, den respuesta a los requerimientos 
específicos de aprendizaje de la población atendida; en segundo lugar, propone una 
intervención materializada en una cartilla de trabajo que involucra los procesos cognitivos 
subyacentes al aprendizaje de la lectura y la escritura; y, en tercer lugar, pone de 
manifiesto el alcance de una intervención más personalizada y que en el contexto escolar 
sólo podría llevar a cabo Orientación Escolar debido a la dinámica de atención de casos 
que maneja. 
Es así como en el Colegio CEDID San Pablo, la oficina de Orientación Escolar, 
con el propósito de abordar y responder a la situación de los menores, decide darse a la 
tarea de construir un instrumento propio y ajustado a las necesidades de la localidad, en 
el que los niños puedan trabajar con el acompañamiento cercano del profesional y sin 
someterse a la presión de la calificación que tienen en el aula de clase. Por esta razón, se 
diseñó una cartilla en la que se proponen diversos ejercicios y actividades acordes con los 
procesos de desarrollo cognitivo reconocidos en la construcción del código escrito. En 
consonancia con lo anterior, el objeto de estudio de este trabajo son las Dificultades de 
Aprendizaje de la Escritura y el campo de acción son los procesos cognitivos que 
intervienen en el Aprendizaje de la Escritura. 
Este trabajo investigativo pretende responder a la pregunta: 
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¿Cuál es la contribución en el proceso de escritura de la implementación, desde 
Orientación Escolar, del programa “Brunito Escribe” en los niños de grado segundo del 
colegio CEDID San Pablo que presentan dificultades de aprendizaje en esta área? 
 
De otra parte, pasando a los objetivos de esta investigación, de manera general, se 
busca: 
 
Diseñar e implementar un método de intervención desde Orientación Escolar para los 
niños de grado segundo del Colegio CEDID San Pablo que presenten dificultades de 
aprendizaje de la escritura.  
 
Los objetivos específicos son: 
1. Diseñar un programa de intervención, aplicable desde Orientación Escolar, para 
los niños de grado segundo del Colegio CEDID San Pablo que presentan 
dificultades de aprendizaje de la escritura. 
2. Implementar, desde orientación escolar, el programa de intervención para generar 
avances en el proceso de aprendizaje de la escritura de los niños de grado segundo 
del Colegio CEDID San Pablo que presentan dificultades en esta área. 
3.  Evaluar las fortalezas y debilidades del programa de intervención propuesto. 
 
Según lo estipulado por la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
Libre, que parte de comprender “el desarrollo humano como un proceso de construcción 
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de la autonomía del sujeto y la producción del conocimiento” (Universidad Libre de 
Colombia, s.f.)1, el presente trabajo de grado corresponde a la línea de investigación: 
reflexiones, acciones y saberes en pedagogía infantil. 
Para la realización de este trabajo, que tiene como finalidad dar respuesta a un 
problema específico que se genera al interior de una comunidad, en este caso, responder 
de manera oportuna y eficaz a los requerimientos de los niños de grado segundo del 
Colegio CEDID San Pablo con dificultades de aprendizaje de la escritura, se parte desde 
el paradigma socio-crítico, el cual surge como una contraparte al paradigma positivista 
tradicional, al caracterizarse por superar el reduccionismo y la exclusividad de este, 
aceptando una investigación que no sea puramente empírica o interpretativa y que además 
ofrezca aportes a la comunidad misma de donde parte el estudio. Es así como “se pretende 
no sólo analizar, sino también mejorar la práctica pedagógica y lograr a través de esta el 
desarrollo de estructuras y procesos escolares diferentes, propiciadores de estructuras 
mentales consecuentes” (Restrepo, 1996, p. 105).  
Como enfoque de investigación se escogió el cualitativo, ya que se caracteriza por 
comprender e interpretar la realidad humana y social, participando en el contexto natural 
del individuo o la comunidad objeto de estudio y dando la importancia necesaria a las 
experiencias, opiniones e intenciones de los participantes. Por esta razón, se accede a 
temas íntimos y de mucha sensibilidad para las personas implicadas por lo que se requiere 
de un vínculo con el investigador, en donde haya confianza y seguridad y se promueva la 
participación activa de los sujetos. Para los investigadores cualitativos es, en el campo, en 
                                                          
1 Esta información se encuentra disponible en la página web de la Universidad Libre. 
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el que se definen las etapas por las cuales atraviesa una investigación; dado que ésta no 
puede ser definida de manera a priori. En el curso de la investigación de corte cualitativo 
se definen y redefinen todas las decisiones y opciones metodológicas de acuerdo con las 
necesidades de la investigación misma, por lo cual representa un proceso en permanente 
cambio (González, 2007). La preferencia por este enfoque investigativo corresponde con 
el carácter flexible de trabajo y la cercanía con los participantes, porque desde el rol de 
Orientadora Escolar y al estar inmersa dentro de la investigación, se puede ir ajustando el 
trabajo a través de las observaciones realizadas en el curso de la misma. 
Como diseño de investigación se trabajará el estudio de caso, puesto que éste 
implica un proceso de indagación en profundidad del caso estudiado. Existen tres clases 
de estudio de caso para Stake (2005), este trabajo se basa en el tipo denominado 
“instrumental” entendido como el análisis de “un caso particular para proporcionar más 
información sobre un tema o para reformular una generalización. El caso adopta un papel 
secundario y su utilidad radica en la aportación de datos para comprender otro fenómeno” 
(Rodríguez & Valldeoriola, 2009, p. 58). Así, el caso presentado pretende contribuir en la 
comprensión de las dificultades de aprendizaje de la escritura y en su intervención desde 
el contexto escolar, más que centrarse en la presentación del caso mismo. 
Reitero, que el propósito de esta investigación es aportar de manera significativa, 
desde el ejercicio profesional del orientador escolar, en el logro de un abordaje oportuno 
y eficaz como respuesta a las dificultades en el aprendizaje de la escritura que presentan 
los niños. De allí radica su importancia y pertinencia, puesto que es una problemática a la 
que debe responder la escuela de acuerdo con las políticas públicas educativas que 
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propenden por la cobertura, la prevención de la deserción y la respuesta a los 
requerimientos educativos de cada individuo.  
Por este motivo, el desarrollo del modelo de intervención propuesto en esta 
investigación pretende convertirse en una herramienta que brinde soluciones al manejo de 
los niños con dificultades para el aprendizaje de la escritura, no sólo para el Colegio 
CEDID San Pablo, sino para toda la comunidad educativa bogotana y nacional. De igual 
manera, se espera incentivar más investigaciones sobre el tema en diferentes regiones del 
país para fortalecer las intervenciones que se lleven a cabo, desde orientación escolar y 
permitan optimizar la atención de niños con dificultades de aprendizaje. 
 En los siguientes apartados, se dará cuenta de las teorías que orientan el desarrollo 
de este trabajo investigativo. A continuación se contextualizará la investigación dentro 
del marco legal que rige el sistema educativo colombiano, seguido del marco 
metodológico y la propuesta que guía el curso de la investigación. Por último, se presentan 
las conclusiones y las recomendaciones del trabajo realizado. 
 
El aprendizaje de la lectura y la escritura 
 
El aprendizaje de la lectura y la escritura, es tal vez el más importante en los 
primeros años escolares, dado que no se reduce al simple acto de decodificar y codificar, 
identificar letras y descubrir un mensaje. La lectura y la escritura abren mundos de nuevos 
conocimientos, permiten otra lectura del universo en el que se está inmerso y una nueva 
comprensión de la realidad; dan herramientas para actuar sobre ella e incluso 
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transformarla, amplían las puertas del desarrollo cultural, dándole al sujeto un lugar en la 
sociedad. Ahí radica la importancia real del acto de leer y escribir (Freire, 1991).  
Si bien es cierto que la lectura y la escritura son dos procesos diferentes, “están 
inextricablemente ligadas, y ambas influyen y se ven influidas por el desarrollo continuo 
del lenguaje del niño y su conocimiento metalingüístico” (Berko & Bernstein, 2010, 
p.441). Por esta razón, es muy común encontrar en la bibliografía que se utilice el término 
“lectoescritura” o que se hable indiferenciadamente de lectura y escritura, más aun 
haciendo referencia a los procesos involucrados en su desarrollo. Sin embargo, es 
importante destacar que al ser dos procesos distintos el aprendizaje de uno no implica el 
aprendizaje del otro, es decir, el niño que aprende a leer no necesariamente aprende a 
escribir y viceversa, aunque, por lo general, emergen al mismo tiempo (Jiménez, Naranjo, 
O’Shanahan, Muñetón & Rojas, 2009). “El aprendizaje de la escritura es simultáneo al de 
la lectura. Lectura y escritura comparten procesos de tal modo que aprender a leer ayuda 
a aprender a escribir y viceversa” (Romero & Lavigne, 2005, p. 66). 
No obstante, este aprendizaje tiene tropiezos para algunos niños: las dificultades 
de aprendizaje de la lectura y la escritura. Esta problemática se caracteriza por la 
incapacidad del niño para aprender a leer y/o escribir, a pesar de tener la enseñanza 
adecuada. Siguiendo a Bravo (2003; 2004), el éxito en el aprendizaje de la lectura y la 
escritura está intrínsecamente relacionado con el desarrollo cognitivo y psicolingüístico 
del niño, que ha adquirido en los años previos al ingreso escolar. Por esta razón, falencias 
en este desarrollo son indicadores del éxito o fracaso en el aprendizaje. 
De acuerdo con esto, para esta investigación se identifican como temas 
prioritarios: la psicogénesis de la escritura, el desarrollo cognitivo subyacente al 
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aprendizaje escritor y las dificultades de aprendizaje de la escritura, su definición, 
características y estrategias de intervención, por lo cual en los siguientes apartados se 
profundizará sobre estos temas. 
 
Psicogénesis de la escritura 
 
La concepción del aprendizaje de la lengua escrita se ha visto influenciada por 
algunas corrientes psicológicas y psicolingüísticas que han cambiado la forma en la que 
se entiende este proceso: 
 
En contra de ver al sujeto como una tabula rasa, sin determinar la estructura de  su 
conocimiento ni determinar cuáles son los procesos mentales que necesita usar, 
surge la corriente constructivista que acentuó el interés por los procesos cognitivos 
más complejos, como el del pensamiento, la solución de problemas, el lenguaje y 
la formación de conceptos, criticando al enfoque que describía el aprendizaje 
como conductas observables (Flórez & Gómez, 2013, p. 62).  
 
De esta corriente, se desprende la teoría de la psicogénesis que se caracteriza por 
darle un papel central a la capacidad del sujeto para construir sus estructuras de 
conocimiento a través del proceso de aprendizaje. Igualmente, pone especial énfasis en la 
relación entre sujeto-objeto de conocimiento y la influencia cultural como generadoras de 
aprendizaje, a través de la interacción con adultos o pares con mayor conocimiento. 
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Para el constructivismo, “los niños son unos sujetos que necesitan explorar 
activamente su contexto de aprendizaje para construir su propio entendimiento del mundo 
y los fenómenos que en él ocurren” (Flórez & Gómez, 2013, p. 64). Es decir, a medida 
que el sujeto interactúa con el entorno que lo rodea va construyendo sus propias 
estructuras cognitivas. Esta corriente toma como base los trabajos de J. Piaget y L. 
Vygotski, autores principales, quienes explican el desarrollo cognitivo del niño de manera 
evolutiva, tomando en consideración la influencia que tiene la cultura y el medio en el 
que el niño se encuentra inmerso y la forma en como incorpora esto para la construcción 
de sus propias estructuras mentales. 
El aprendizaje de la escritura también ha sido analizado a la luz de esta teoría. 
Distintos autores han descrito diferentes fases por las cuales pasa el niño que está en ese 
proceso. La primera de ellas es la etapa prelectora (Owens, 2003) o prealfabética (Bravo, 
2003). Esta fase se caracteriza por el reconocimiento de algunas letras y números, en un 
primer momento, y el reconocimiento de palabras aprendidas en contextos muy 
específicos, por ejemplo, la marca de un producto. 
La segunda fase es la denominada alfabética (Bravo, 2003; Owens, 2003). Allí, 
de acuerdo con Bravo (2003), hay una fase alfabética parcial y una alfabética completa. 
La primera de ellas, se caracteriza porque el reconocimiento de las palabras se hace con 
base en una mayor cantidad de signos o letras y en su desarrollo interviene el 
procesamiento fonológico de las letras y las sílabas. Esta fase puede desarrollarse incluso 
antes de la enseñanza formal de la lectura y la escritura, pero requiere de la intervención 
de un adulto. La fase alfabética completa se caracteriza por el reconocimiento de las 
palabras completas, aunque persistan fallas en el deletreo. 
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El aprendizaje culmina con una fase de consolidación alfabética en la cual el niño 
aprende a reconocer y a decodificar las palabras poco frecuentes y también las 
pseudopalabras. El dominio del procesamiento fonológico es necesario para llegar a esta 
fase. Es importante mencionar que el paso de una fase a otra no es claramente delimitable, 
por lo cual se puede hablar de un desarrollo continuo. 
Para las psicólogas y pedagogas Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1988), quienes 
retoman la teoría piagetiana de una “adquisición de conocimientos basada en la actividad 
del sujeto en interacción con el objeto de conocimiento aparece también como el punto 
de partida necesario para cualquier estudio del niño confrontado con este objeto cultural 
que constituye la escritura” (p. 11). Describen detalladamente el aprendizaje de la 
escritura como un proceso que atraviesa 5 niveles de desarrollo y que se ve influenciado 
por la estimulación ambiental que reciba el niño. 
En el primer nivel “escribir es reproducir los rasgos típicos del tipo de escritura 
que el niño identifica como la forma básica de escritura”2 (Ferreiro & Teberosky, 1988, 
p. 241). La intención del niño es lo que determina la escritura y no el resultado. Todas las 
formas gráficas son muy similares entre sí, pero el niño las considera como diferentes de 
acuerdo con la intención con que trazó cada figura. Así pues, cada niño es capaz de 
diferenciar su propia escritura, pero no la de otros, ya que lo que cuenta es la intención 
con la que se escribió y no los grafismos realizados. 
De igual manera, en este nivel puede distinguirse cierto grado de correspondencia 
figurativa entre el objeto y la escritura que de él se hace. Es decir, el tamaño de la escritura 
será más grande o más pequeño si lo que se escribe es un objeto grande o pequeño. Así 
                                                          
2 En todas las citas textuales presentadas, se respetan las cursivas originales de los autores. 
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para escribir oso, las grafías serán grandes, en tanto que para escribir perro, serán más 
pequeñas según sea el tamaño de lo escrito. Igualmente, la escritura de los nombres de las 
personas será proporcional al tamaño o edad. “La correspondencia se establece entre 
aspectos cuantificables del objeto y aspectos cuantificables de la escritura, y no entre 
aspecto figural del objeto y aspecto figural de lo escrito. Esto es, no se buscan letras con 
ángulos marcados para escribir ‘casa’, o letras redondas para escribir ‘pelota’, pero sí 
mayor número de grafías, grafías más grandes o mayor longitud del trazado total si el 
objeto es más grande, más largo, tiene más edad, o hay mayor número de objetos 
referidos” (Ferreiro & Teberosky, 1988, p. 244). 
El niño escribe con base en dos hipótesis que pueden diferenciarse en este estadio: 
la primera es que las grafías son variadas, vale decir, no puede haber dos grafías iguales 
en la escritura de un objeto; la segunda es que la cantidad de grafías es constante, siempre 
debe haber un mismo número de grafías para escribir, número que varía dependiendo de 
cada niño, pero que generalmente está entre las 3 o 4 grafías. 
En el paso al segundo nivel, la hipótesis central con la que opera el niño es que 
“para poder leer cosas diferentes (es decir, atribuir significados diferentes) debe haber una 
diferencia objetiva en las escrituras” (Ferreiro & Teberosky, 1988, p. 249). El grafismo 
evoluciona y las formas son más cercanas a las de las letras. La hipótesis de cantidad 
mínima de grafías y de variabilidad de las mismas sigue operando en este nivel, por lo 
tanto, para cumplir con estas condiciones de escritura, a pesar de la cantidad limitada de 
grafismos, los niños utilizan el orden lineal y la variabilidad de las grafías, en este orden; 
ello es lo que atribuye significado a su escritura. 
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Para las autoras, este desarrollo de la escritura contribuye al propio desarrollo 
cognitivo: “tratando de resolver los problemas que la escritura le presenta, los niños 
enfrentan, necesariamente, problemas generales de clasificación y ordenamiento. 
Descubrir que dos órdenes diferentes dan lugar a dos totalidades diferentes es un 
descubrimiento que tendrá enormes consecuencias para el desarrollo cognitivo en los más 
variados dominios en que se ejerza la actividad de pensar” (Ferreiro & Teberosky, 1988, 
p. 251). 
En este estadio, es posible que los niños adquieran ciertas formas fijas de escritura 
entre las cuales el nombre propio es una de las más importantes. Son fijas, porque aunque 
se utilicen las mismas letras en diferente orden el niño no las acepta. La aparición de estas 
formas se ve influenciada por el ambiente, ya que existen diferentes entornos que ofrecen 
mayores posibilidades de aprendizaje y, en algunos casos, la presencia de hermanos 
mayores iniciando la escuela primaria incitan al niño para lograr estos aprendizajes. 
Es importante destacar, que a partir de la adquisición de estas formas fijas y 
estables, se observan en el niño dos tipos de conducta: la primera es la denominada 
bloqueo y parte de la concepción del niño de que la escritura se aprende a partir de la 
copia y al no haber un modelo no hay posibilidad de escritura, por lo cual el niño se niega 
a escribir en ausencia de un modelo. Este bloqueo puede ser profundo o momentáneo. La 
segunda conducta observable es la utilización de los modelos adquiridos previamente para 
nuevas escrituras. Estas nuevas formas cumplen con las condiciones ya establecidas por 
el niño: cantidad fija de grafías y variabilidad de las mismas, simplemente difiere en que 
las letras son fácilmente identificables y existe una mayor cantidad de formas gráficas que 
el niño puede utilizar. 
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El nivel 3 “está caracterizado por el intento de dar un valor sonoro a cada una de 
las letras que componen una escritura” (Ferreiro & Teberosky, 1988, p. 255). Es decir, 
que el niño opera en un periodo, en el cual cada letra vale por una sílaba, lo que es llamado 
hipótesis silábica. Para las autoras, este es un salto cualitativo con respecto a los niveles 
anteriores, dado que el niño supera la correspondencia entre la forma escrita y la expresión 
oral atribuida a ésta y pasa a una correspondencia entre las partes del texto (grafías) y 
partes de la expresión oral (silabas). Adicionalmente, es la primera vez que el niño trabaja 
con la hipótesis de que la escritura representa partes sonoras del lenguaje oral. Es 
importante destacar, que la hipótesis silábica puede aparecer aún cuando no hay grafías 
que sean claramente reconocidas como letras. En este estadio, algunos niños estabilizan 
el valor sonoro de algunas letras, especialmente las vocales, y éstas pueden representar 
cualquier sílaba en la que aparezcan. 
Al aparecer la hipótesis silábica los niños entran en conflicto con las hipótesis de 
los niveles anteriores: cantidad mínima y variabilidad de caracteres, por lo que estas 
últimas pueden desaparecer de manera momentánea. Sin embargo, ya bien instaurada la 
hipótesis silábica “el niño está obligado a escribir solamente dos grafías para las palabras 
bisílabas (lo cual en muchos casos, está por debajo de la cantidad mínima que les parece 
necesaria), y el problema es aún más grave cuando se trata de sustantivos monosílabos” 
(Ferreiro & Teberosky, 1988, p. 258).  
Las hipótesis de los niveles anteriores reaparecen y el niño, al cumplir con la 
cantidad mínima de caracteres y releer su escritura, se da cuenta de que sobran letras a la 
luz de la hipótesis silábica, pero si las elimina incumple con la otra hipótesis. Ante este 
conflicto cognitivo, el niño busca una salida y atribuye a la parte escrita sobrante nombres 
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de objetos relacionados con la escritura principal. Por ejemplo, si el niño escribe carro va 
a atribuir a las grafías sobrantes  nombres como motor, viaje u otra cosa relacionada con 
carro. 
Es importante destacar que las hipótesis con las que opera el niño no son 
transmitidas por enseñanza de algún adulto, nacen del mismo niño en el intento por 
comprender el sistema de escritura y pueden coexistir con formas fijas (aprendidas) e 
incluso cuando no hay aun aprendizaje de letras.  
No hay mejor descripción para el cuarto nivel que el dado por las mismas autoras: 
 
Pasaje de la hipótesis silábica a la alfabética (…) el niño abandona la hipótesis 
silábica y descubre la necesidad de hacer un análisis que vaya “más allá” de la 
sílaba por el conflicto entre la hipótesis silábica y la exigencia de cantidad mínima 
de grafías (ambas exigencias puramente internas, en el sentido de ser hipótesis 
originales del niño) y el conflicto entre las formas gráficas que el medio le propone 
y la lectura de esas formas en términos de la hipótesis silábica (conflicto entre una 
exigencia interna y una realidad exterior al sujeto mismo). (Ferreiro & Teberosky, 
1988, p. 260) 
 
Este conflicto se evidencia con mayor claridad en la escritura del nombre propio, 
de otros nombres para los cuales el niño no conoce la forma visual estable y cuando se 
pasa de la escritura de nombres a la escritura de oraciones, es el momento en el que el 
niño empieza a alternar el valor silábico y el fonético de las diferentes letras. 
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El nivel 5 es el último en el proceso evolutivo descrito por las autoras. Este estadio 
se caracteriza porque “el niño ha franqueado la ‘barrera del código’; ha comprendido que 
cada uno de los caracteres de la escritura corresponden a valores sonoros menores que la 
sílaba, y realiza sistemáticamente un análisis sonoro de los fonemas de las palabras que 
va a escribir” (Ferreiro & Teberosky, 1988, p. 266). De acuerdo con esto, es el momento 
en el que el niño ha comprendido el funcionamiento del sistema de escritura y ahora debe 
enfrentarse al aprendizaje de las reglas ortográficas. Un niño que se encuentre en este 
nivel de desarrollo es capaz de escribir de manera espontánea y tomar dictado sin 
dificultades significativas en la escritura, como omisiones o inversiones, pero sí puede 
mostrar falencias ortográficas; en tanto los sonidos que corresponden a algunas grafías no 
tienen diferencias significativas entre sí, por ejemplo lla o ya. 
 
Procesos cognitivos subyacentes al aprendizaje escritor 
 
El aprendizaje de la lectura y la escritura “es la culminación de un proceso 
cognitivo que se inicia algunos años antes de ingresar al primero básico. Tal proceso se 
produce, con mayor o menor facilidad, según cómo y en qué condiciones han desarrollado 
los niños algunas habilidades verbales” (Bravo, 2003, p. 19). El desarrollo del lenguaje, 
la conciencia fonológica, la percepción visual, la memoria visual, la atención y otros 
procesos cognitivos básicos se constituyen como la base cognitiva para el aprendizaje de 
la escritura y que con la enseñanza llegan a ser metacognitivos. Por lo tanto, el éxito en 
este aprendizaje depende del grado de desarrollo cognitivo y psicolingüístico que ha 
construido el niño en los años previos al inicio de la escolaridad (Bravo, 2003, 2004a). 
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Cuando el niño ha desarrollado estos procesos, está en capacidad de aplicarlos a la 
decodificación y el reconocimiento de las palabras en el aprendizaje del código escrito.  
El paso del proceso de prelectura al de lectura no tiene una demarcación clara, 
puesto que la lectura es un proceso emergente que se configura gracias a la interacción de 
habilidades, conocimientos y actitudes que los niños desarrollan en los años preescolares 
y en los primeros años escolares, esto se conoce como emergent literacy o alfabetización 
emergente: el aprendizaje es un proceso que surge a medida que el desarrollo cognitivo 
del niño lo permite. Solamente hasta que los niños han desarrollado ciertas estructuras 
cognitivas estarían en capacidad de transformar el código gráfico en código oral y en 
significado (Navarro, 2000; Bravo, 2003). 
 
El concepto de emergencia de la lectura y de la escritura es un modelo cognitivo 
que explica la evolución del proceso psicológico que va desde la toma de 
conciencia del lenguaje hasta el dominio de la decodificación y del reconocimiento 
visual de las palabras. En consecuencia, el concepto de lectura emergente no 
implica solamente el aprendizaje lector convencional, sino el desarrollo de los 
procesos psicolingüísticos previos que son necesarios para este aprendizaje. Entre 
estos procesos cognitivos, los que se mencionan con mayor frecuencia son: 
conciencia fonológica, conciencia semántica y sintáctica, conocimiento de las 
letras, memoria verbal y conciencia alfabética, todos los cuales configurarían un 
umbral para el aprendizaje formal (Bravo, 2003, p.21). 
 
 Brunito escribe      32 
 
Estas habilidades (cognitivas y verbales), conocimiento y actitudes precursores del 
desarrollo de la lectura y la escritura que ha desarrollado el niño antes de su escolarización 
(Whitehurst & Lonigan, 1998; Bravo, 2003; Owens, 2003), en interacción con la 
enseñanza formal son las que permiten que el niño aprenda a leer y escribir. “El término 
umbral lector se emplea para describir el momento en que los niños cristalizan esos 
procesos en la decodificación e inician el aprendizaje formal de la lectura” (Bravo, 2003, 
p. 21). Debido a que no todos los niños al ingresar a la escuela tienen el mismo umbral 
lector, los ritmos de aprendizaje varían de niño a niño, razón por la cual el aprendizaje de 
la lectura y la escritura tienen ritmos distintos en cada alumno. Así, para lograr entender 
cuáles son las implicaciones del desarrollo de estos procesos en dicho aprendizaje, es 
importante conocerlos y por esto hablaré de ellos a continuación. Cabe aclarar, que la 
teoría existente sobre cada uno de estos procesos es sumamente extensa y cada uno de 
ellos da lugar a un sinnúmero de investigaciones desde múltiples y variadas perspectivas, 
por lo cual, aquí no se pretende ahondar en el tema, sólo se hace una descripción breve 
que permita dilucidar la incidencia de estos procesos en el aprendizaje de la lectura y la 
escritura. 
 
Percepción. Se entiende como una transformación compleja de los efectos de los 
estímulos sobre nuestros sistemas sensoriales en información y conocimiento sobre los 
diferentes objetos, personas y demás elementos del ambiente (Colmenero, 2004; Luria, 
1981); esto implica el análisis de dicha información y por lo tanto conduce a la 
comprensión e interpretación de la realidad (Matalinares & Yarlequé, 1998). Tal y como 
lo afirma Luria (1981): 
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El hombre vive no en un mundo de manchas luminosas o cromáticas aisladas, de 
sonidos o contactos independientes, vive en un mundo de cosas, objetos y formas, 
en un mundo de situaciones complejas; cuando percibe las cosas que le rodean en 
casa o en la calle, los árboles y las hierbas en el bosque, las personas con quienes 
se relaciona, los cuadros que contempla y los libros que lee, invariablemente se 
trata no de sensaciones sueltas sino de imágenes íntegras (p. 58). 
 
La percepción es uno de los procesos cognitivos básicos más importantes, ya que 
es la base de la interacción con el mundo que nos rodea. Se pueden distinguir varias clases 
de percepción, dependiendo del sentido por el cual obtengamos la información; así, 
hablamos de percepción visual cuando la información de los elementos que nos rodean se 
obtiene a partir de la luz que éstos reflejan a nuestros ojos y de percepción auditiva cuando 
la información se obtiene a partir de los sonidos. Aunque los sentidos restantes también 
perciben el mundo exterior, son estas dos clases las que priman y juegan un papel 
fundamental en el aprendizaje de la lectura y la escritura. 
En la percepción visual, Frostig (1978) identifica 5 subprocesos que para ella son 
los más importantes e influyen en el aprendizaje. Entre estos se encuentran la 
coordinación viso-motriz, la discriminación figura-fondo, la constancia de forma, la 
posición en el espacio y las relaciones espaciales. Un deficiente desarrollo en estos 
subprocesos influye en el aprendizaje de la lectura y la escritura; por ejemplo, deficiencias 
en la posición en el espacio llevan a problemas de confusión de letras como p-q, b-d, u-n 
y números 6-9, 5-2; la constancia de forma implica el reconocimiento de figuras 
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geométricas, como algunas letras se basan en estas figuras, falencias en ésta área 
conllevan a dificultades en la lectura y la escritura; las deficiencias en la discriminación 
de figura-fondo inciden en el aprendizaje, puesto que el objeto presentado no siempre 
aparece solo sino que lo encontramos inmerso en un conjunto de estímulos. “En 
consecuencia las dificultades para discriminar la figura del fondo conllevan a que el niño 
preste atención a estos estímulos, más que aquel que interesa al docente” (Matalinares & 
Yarlequé, 1998). 
 
Atención. 
 
Hasta el hombre llega un inmenso número de estímulos, mas él selecciona entre 
éstos los más importantes y hace caso omiso de los demás. […] En él surge una 
elevada cantidad de asociaciones, pero retiene solo algunas, esenciales para su 
actividad, y hace abstracción de otras, que entorpecen el flujo consecuente de su 
pensamiento. El proceso selectivo de la información necesaria, la consolidación 
de los programas de acción elegibles y el mantenimiento de un control permanente 
sobre el curso de los mismos es, pues, lo que generalmente denominamos 
atención” (Luria, 1984). 
 
La atención es un mecanismo de control que, de acuerdo con un objetivo 
determinado,  orienta la actividad consciente del organismo. La influencia de la atención 
puede producirse en la actividad de los sistemas sensoriales, cognitivos y motores, 
constituyéndose en un mecanismo cognitivo complejo por medio del cual ejercemos 
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control, de manera voluntaria, sobre “nuestra actividad perceptiva, cognitiva y conductual 
para llegar a obtener el objetivo que pretendemos y cuya intervención es necesaria en la 
medida en que estas operaciones no pueden desarrollarse automáticamente” (Fernández, 
2004). 
De acuerdo con Luria (1984), se pueden distinguir dos tipos de atención: 
involuntaria y voluntaria. La primera, hace referencia a la atención que surge 
intempestivamente por la aparición repentina de un estímulo intenso, nuevo o interesante. 
La segunda, es la que controla a su voluntad el mismo sujeto, dependiendo de sus intereses 
y objetivos sobre determinados objetos, situaciones y/o personas. El proceso de atención 
es sumamente importante en la regulación de nuestras percepciones, cogniciones y 
conductas, jugando así un papel fundamental en nuestra interacción con el mundo y con 
el conocimiento que podemos obtener de éste. De allí radica la incidencia de dificultades 
en el aprendizaje en niños que manifiestan fallas en la atención. Si atendemos a todas las 
asociaciones posibles que emergen sin control en nuestra interacción con el ambiente, se 
dificulta la organización y la orientación de nuestro pensamiento hacia el cumplimiento 
de metas y tareas propuestas por el sujeto.  
 
Memoria. Es el proceso por medio del cual codificamos, almacenamos y 
recuperamos información. 
 
Cada uno de nuestros sentimientos, impresiones o movimientos deja cierta huella, 
un rastro que se conserva durante un tiempo bastante prolongado y al producirse 
condiciones adecuadas se manifiesta de nuevo, convirtiéndose en materia de 
 Brunito escribe      36 
 
consciencia. En virtud de ello, entendemos por memoria la impresión (grabado), 
retención y reproducción de las huellas de la experiencia anterior, lo que da al 
hombre la posibilidad de acumular información y contar con los indicios de la 
experiencia anterior, tras desaparecer los fenómenos que la motivaron (Luria, 
1984). 
  
Para lograr la evocación de la información almacenada, se inicia con la 
codificación, que es enviar la información deseada al cerebro; el segundo paso, el 
almacenamiento, es cuando se retiene dicha información; finalmente, cuando es 
necesario, se evoca o recupera la información, lo que caracteriza a la recuperación 
(Aguilar, 2004). 
En psicología y neuropsicología se ha estudiado ampliamente sobre las 
características de la memoria. Según Aguilar (2004), se ha encontrado que se divide en 
varias clases encargadas del almacenamiento y recuperación de diferentes tipos de 
información. Una de ellas es la memoria de trabajo, antes conocida como memoria a corto 
plazo, la cual es un sistema para retener y manipular información de manera temporal, es 
de capacidad limitada, maneja información verbal y espacial, involucra procesos 
atencionales y se constituye como el primer paso para el aprendizaje.  
Específicamente relacionado con el aprendizaje de la lectura y la escritura, está el 
procesamiento de la información verbal: bucle fonológico que se caracteriza por 4 
“efectos” que participan en la consolidación de la memoria: 
1. Efecto de similitud fonológica: Es más difícil recordar dos palabras semejantes en 
el sonido o en las características articulatorias que si su similitud es semántica. 
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2. Efecto del habla no atendida: la información, tenga o no tenga sentido, que no es 
atendida hace disminuir el rendimiento porque llega al “almacén” fonológico. 
3. Efecto de la longitud de las palabras: Es más fácil recordar palabras cortas, en 
comparación con palabras largas. La capacidad del bucle articulatorio está 
limitada a la información que pueda pronunciar aproximadamente en un periodo 
de 2 segundos. 
4. Supresión articulatoria: repasar ítems irrelevantes durante el aprendizaje 
contribuye a que el recuerdo del material relevante se deteriore. El repaso ayuda a 
mantener activa la información verbal en la memoria de trabajo. 
 
En cuanto a lo que antes se conocía como “memoria a largo plazo”, hoy en día se 
divide en diferentes clases de memoria: 
1. Memoria Implícita: se caracteriza por ser una memoria a largo plazo de 
procedimientos, habilidades, etc., y no se manifiesta de manera consciente. 
2. Memoria Remota: es una memoria autobiográfica, retrospectiva, que evoca 
información personal y pública. 
3. Memoria Episódica: es capacidad de pensar en el pasado y revivir las experiencias 
previas, por lo cual está ligada a una experiencia específica de aprendizaje. 
4. Memoria Semántica: es la recuperación de conocimiento general que no está 
ligado a una experiencia específica de aprendizaje. 
 
Procesamiento visual ortográfico y procesamiento léxico. En la lectura el 
procesamiento visual de las palabras se diferencia de la percepción visual, ya que 
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incorpora el reconocimiento de las claves ortográficas de las palabras para poder acceder 
al significado. Asimismo, en la escritura este reconocimiento implica tomar en cuenta las 
reglas, que existen para cada idioma, que ordenan la escritura, diferencian la 
pronunciación y el significado. El aprendiz de la lectura y la escritura debe tener en cuenta 
la forma, el orden, la ubicación de las palabras, distinguir entre vocales y consonantes, 
diferenciar la continuidad o separación de las letras, sílabas y palabras, y atender a los 
signos ortográficos (Bravo, 2003). Adicional a ello, una problemática que aparece en 
algunos lectores principiantes, para llevar a cabo un apropiado procesamiento visual y 
ortográfico de los vocablos “deriva de una insuficiencia en la atención y la memoria visual 
de los signos ortográficos y de las diferencias morfémicas, lo cual impide un adecuado 
reconocimiento léxico” (Bravo, 2003, p. 65). 
La memoria almacena las características ortográficas de las palabras visualizadas 
con mayor frecuencia, esto facilita un mayor reconocimiento léxico de ellas, por esto, el 
dominio de los signos y las claves visuales-ortográficas se asocia con el dominio 
fonológico. La asociación de los componentes fonémicos y ortográficos de las palabras 
se favorece por la aparición frecuente de palabras y su almacenamiento en la memoria. El 
procesamiento visual ortográfico cobra mayor importancia para el reconocimiento 
semántico en palabras homófonas, pues no existen diferencias fonético-fonológicas entre 
ellas, por ejemplo, haya y allá, casa y caza, etc. 
En el procesamiento visual-ortográfico se diferencian tres niveles que se 
evidencian en los errores cometidos por los niños al leer y escribir. En el primer nivel hay 
confusiones de letras y palabras similares visualmente o con diferente orientación espacial 
y que, en algunos casos, también se asemejan en la pronunciación, esto ocurre cuando los 
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niños no han afianzado el dominio visual y fonológico de las letras y existe una deficiencia 
en la atención perceptivo-visual-ortográfica. El segundo nivel se caracteriza por el 
reconocimiento y aplicación de analogías visuales entre segmentos de palabras, esto es, a 
partir de la raíz de una palabra el niño puede inferir lo que sigue y completar la palabra, 
por ejemplo de ma completar mamá, así no sea correcto, y sea masa. Esta “estrategia” en 
lectura se utiliza con las raíces que se repiten con mayor frecuencia como ma, pa, ca, y 
facilita la lectura de palabras al recurrir a la memoria visual de los segmentos. Finalmente, 
el tercer nivel de procesamiento se relaciona con las reglas ortográficas del español que 
inciden en la pronunciación y el significado de las palabras y determinan diferencias 
semánticas en secuencias fonológicas semejantes (Bravo, 2003). 
 
Desarrollo psicolingüístico. Cuando se habla de lenguaje no se hace referencia 
únicamente a “la expresión fonoarticulatoria del habla” sino también al conjunto de 
procesos cognitivos subyacentes, tales como: la conciencia fonológica, la conciencia 
semántica y la conciencia sintáctica (Bravo, 2004a). De acuerdo con Owens (2003), los 
niños a los 5 o 6 años aproximadamente han alcanzado ya un cierto nivel de consciencia 
metafonológica, “a partir de entonces, empiezan a ser conscientes de las diferencias que 
suponen cambios en ciertos sonidos (casa/masa), así como de la estructura fonológica de 
las palabras. Este conocimiento se refleja en su capacidad para detectar y para producir 
rimas, y desde luego resulta esencial para el aprendizaje de la lengua escrita” (Owens, 
2003, p. 355). 
La toma de conciencia (habilidades metalingüísticas) de los componentes 
fonético-fonológicos del lenguaje oral (segmentación de fonemas, aislamiento de fonema 
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inicial o final, secuencias  de fonemas) y el dominio de los procesos que, conscientemente, 
llevan a cabo los niños sobre el lenguaje oral, como: segmentar palabras en silabas y 
fonemas, articularlas a partir de secuencias fonémicas, pronunciarlas omitiendo o 
agregando fonemas, invertir secuencias fonémicas, etc., es lo que constituye la conciencia 
fonológica. El procesamiento fonológico es un proceso cognitivo y verbal, considerado 
como el “motor de partida” de la decodificación (Bravo, 2003; 2004a, 2004b). Así pues, 
“en la medida en que los niños empiezan a dominar los procesos fonológicos pueden 
dominar el proceso lector” (Bravo, 2003, p. 53). 
Los niños con dominio fonológico (que tienen mejores habilidades de 
segmentación y manipulación silábica y fonémica) aprenden a leer más rápido 
independientemente de su nivel de inteligencia (Coeficiente Intelectual), vocabulario y 
del nivel socioeconómico (Bravo, 2004b). “Su desarrollo es estimulado por algunos 
métodos de enseñanza de la lectura que inducen al sujeto a tomar conciencia de que las 
letras representan sonidos significativos que les permitirán articular las palabras para 
entender su significado” (Bravo, 2004b, p. 22). 
Litch (2000), afirma que la prevalencia de las dificultades de aprendizaje de la 
lectura y la escritura varía de acuerdo con el idioma de cada país. Las lenguas consistentes, 
es decir, con alto grado de relación entre la forma en que se escriben las palabras y el 
modo en que se pronuncian, presentan menos dificultades en el aprendizaje de la lectura 
y la escritura que las lenguas inconsistentes. En estas últimas, los niños deben emplear 
mayor tiempo en el aprendizaje de las reglas del lenguaje y sus excepciones. 
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Dificultades de aprendizaje de la escritura: definición, características y estrategias 
de intervención 
 
Las dificultades de aprendizaje han sido estudiadas y analizadas a la luz de 
diversas perspectivas teóricas a través de los años. En un principio, estas dificultades se 
consideraban consecuencia de trastornos emocionales, retraso mental, desventajas a nivel 
cultural o daño cerebral. En 1963, se acuñó el término Dificultades de Aprendizaje 
(Learning Disabilities) y se planteó la primera definición por Samuel Kirk, quien las 
definió como un retraso, trastorno o desarrollo retrasado en uno o más procesos del habla, 
lenguaje, escritura, aritmética u otras áreas escolares como consecuencia de una 
disfunción cerebral y/o alteración emocional o conductual (García, 1998; Sattler, 2008). 
A partir de allí, esta definición ha sido ampliamente discutida y reevaluada; sin embargo, 
la más acogida fue la planteada por el National Joint Committee On Learning Disabilities 
[NJCLD]: 
 
Dificultad de aprendizaje (DA) es un término general que se refiere a un grupo 
heterogéneo de trastornos que se manifiestan por dificultades significativas en la 
adquisición y uso de la escucha, habla, lectura, escritura, razonamiento, o 
habilidades matemáticas. Estos trastornos son intrínsecos al individuo, 
suponiéndose debidos a la disfunción del sistema nervioso central, y pueden 
ocurrir a lo largo del ciclo vital (LifeSpan). Pueden existir junto con las dificultades 
de aprendizaje, problemas en las conductas de autorregulación, percepción social 
e interacción social, pero no constituyen por sí mismas una dificultad de 
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aprendizaje. Aunque las dificultades de aprendizaje pueden ocurrir 
concomitantemente con otras condiciones incapacitantes (por ejemplo, deficiencia 
sensorial, retraso mental, trastornos emocionales graves) o con influencias 
extrínsecas (tales como las diferencias culturales, instrucción inapropiada o 
insuficiente), no son el resultado de esas condiciones o influencias. (García, 1998. 
p. 16) 
 
Dada la diversidad de definiciones existentes, se hace necesaria la acepción de una 
de ellas para la realización de este trabajo, para lo cual sigo a García (1997), quien 
puntualiza que una dificultad de aprendizaje es una disminución de la capacidad de 
aprender que incide en los procesos simbólicos y que se manifiesta en una perturbación a 
nivel global que influye en el desarrollo personal. Los procesos simbólicos hacen 
referencia específicamente al código escrito (lectura o escritura), lenguaje y sistema 
numérico (matemáticas), no necesariamente se presentan dificultades en todos estos 
procesos a la vez. 
Específicamente en la escritura, para Romero & Lavigne (2005), las dificultades 
se presentan en 3 áreas principalmente: recuperación de la forma de las letras, palabras y 
números (disgrafías), en la composición escrita y en el aprendizaje de la ortografía 
(disortografía). Estas dificultades específicas del aprendizaje de la escritura “afectan a los 
procesos implicados en las diferentes formas de escribir: escritura al dictado, escritura 
libre e, incluso, copia” (p. 66). Para este trabajo, se enfatiza en las dificultades escriturales 
denominadas por los autores disgrafías, las cuales se caracterizan por: sustitución de un 
grafema por otro; omisión, rotación y adición de grafemas; fallas en la segmentación de 
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las palabras; errores en grafemas específicos: ch, y, ll, ñ, b, d, p, q, c, k y las combinaciones 
con vocales e, i, por ejemplo, gue, gui, que, qui; escritura de pseudopalabras; inversiones 
y escritura en espejo. 
Es importante aclarar que un individuo que en su escritura presente estas fallas 
específicas, no necesariamente las presentará todas a la vez, es decir, su escritura tendrá 
algunas de estas características. Por esta razón, la dificultad se clasifica en niveles, 
partiendo de un nivel leve que incluye algunas de estas fallas específicas, luego pasando 
por un nivel moderado y finalizando en un nivel grave, en donde se manifiestan la mayoría 
de estas falencias y se requiere de mayor trabajo con un pronóstico menos favorable de 
evolución. 
En cuanto a los métodos de intervención en dificultades de aprendizaje de la 
lectura y la escritura, el constructivismo, que considera estas dificultades como una 
consecuencia de un pobre desarrollo de los procesos cognitivos, le da un gran peso al 
desarrollo de la percepción visual. Este proceso consiste en la discriminación visual, la 
atención y el almacenamiento en la memoria de la información gráfica para lograr el 
reconocimiento de las palabras. Gracias al reconocimiento visual-ortográfico se 
establecen las bases para el reconocimiento de palabras frecuentes, que se complementa 
con el procesamiento fonológico para la lectura inicial. Esta habilidad es tomada en 
consideración en el modelo del logogen de Morton (Pino & Bravo, 2005), quien considera 
que en el sistema de logogen de entrada del lenguaje escrito hay un procedimiento visual 
y otro auditivo, así primero se debe hacer un análisis gráfico para el reconocimiento de 
palabras a través de la vía visual que acompaña el procesamiento fonológico, por lo cual 
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para la superación de estas dificultades, se debe trabajar en el desarrollo del procesamiento 
visual. 
Otro método de intervención en dificultades, en este caso del español y el 
aprendizaje del inglés para hispanohablantes en Estados Unidos, es el denominado 
Descubriendo La Lectura (DLL), el cual es un método derivado del método Reading 
Recovery implementado en Nueva Zelanda y Estados Unidos. Este método emplea la 
teoría de la aceleración, en la que los estudiantes con dificultades tienen un segundo 
proceso de enseñanza, alterno al primero, que es específico para la dificultad e intensivo 
(diariamente durante 30 minutos). El programa no tiene normas fijas ni materiales 
especiales, aunque cada clase tiene una estructura, en la cual los maestros leen con los 
estudiantes, resuelven problemas de lectura con ellos y escriben diariamente para trabajar 
la lectura y la escritura. De esta manera, los niños superan las dificultades de su lengua 
materna y se incluyen en el aprendizaje del inglés como segunda lengua (Escamilla, 
1994). 
El análisis de la palabra es otro de los métodos empleados en la superación de las 
dificultades de aprendizaje de la lectura y la escritura. Esta estrategia consiste en presentar 
a los niños producciones verbales y pedirles que cuenten sílabas y sonidos, añadan u 
omitan fonemas o inviertan el orden de los mismos. Esta estrategia sugiere que la 
habilidad de análisis de la palabra, que vendría a ser el nivel de conciencia fonológica, no 
surge espontáneamente, sino que surge a partir de las situaciones o actividades de 
aprendizaje de la lectura en un sistema alfabético como el nuestro. En la figura I, se 
presenta un ejemplo de uno de los procedimientos empleados en este entrenamiento 
(Rueda, Sánchez & González, 1990). 
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Figura I. Componentes del programa de adición de fonos 
 
El Método Afectivo-Cognitivo Para el Aprendizaje MACPA (Molano, 2005; 
2006; 2007; 2012; 2013) es una estrategia de intervención que se ha venido desarrollando 
a nivel local y se caracteriza por trabajar en el aprendizaje de la lectura y escritura, 
utilizando estímulos sin ningún tipo de carga afectiva. El trabajo se basa en el desarrollo 
de los procesos cognitivos básicos subyacentes e integrados a los procesos de lectura y 
escritura y se materializa en la cartilla “Mi Mascota MAC”. 
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Como se puntualizó en la introducción, estos métodos de intervención han 
demostrado ser eficaces en la evolución de los procesos lectores y escritores de las 
personas intervenidas que presentan dificultades específicas del aprendizaje. Sin 
embargo, es importante destacar que ningún método se considera cien por ciento efectivo 
y que el nivel de dificultad que presenta un individuo incide directamente en la intensidad 
de trabajo especializado para la evolución del proceso de aprendizaje y en el pronóstico 
de dicha evolución. 
 
Marco legal 
 
Las políticas educativas de nuestro país buscan suplir las necesidades educativas 
de los colombianos. Dentro de dichas políticas, se encuentra una serie de leyes, decretos 
y resoluciones que tienen en cuenta a la población que presenta requerimientos específicos 
para su aprendizaje. 
La ley general de educación, en su artículo 46, manifiesta que la educación para 
personas con limitaciones físicas, sensoriales, psíquicas, cognoscitivas, emocionales o 
con capacidades intelectuales excepcionales debe estar incluida dentro del sistema 
educativo público, “los establecimientos educativos organizarán directamente o mediante 
convenio, acciones pedagógicas y terapéuticas que permitan el proceso de integración 
académica y social de dichos educandos” (República de Colombia, 1994). Del mismo 
modo, el Código de Infancia y Adolescencia, ley 1098 de 2006, la resolución 2565 de 
2003, el decreto 470 de 2007, el decreto 366 de 2009 y la ley 1618 de 2013 propenden 
por salvaguardar los derechos de la población con discapacidad y especifican la 
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normatividad de la educación para esta población. En concreto, la educación debe ser 
pertinente, es decir, que proporcione los apoyos que requiere cada individuo de acuerdo 
con su necesidad educativa y que su derecho a la educación y a la participación social 
pueda ser ejercido plenamente. “Se entiende por apoyos particulares los procesos, 
procedimientos, estrategias, materiales, infraestuctura, metodologías y personal que los 
establecimientos educativos estatales de educación formal ofrecen a los estudiantes con 
discapacidad y aquellos con capacidades o con talentos excepcionales” (República de 
Colombia, 2009) 
Como institución educativa de carácter público, se está en la obligación de 
garantizar el acceso y la permanencia en el sistema educativo a cualquier individuo, 
independientemente de sus requerimientos educativos específicos. Por esto, es de vital 
importancia el desarrollo de métodos de intervención en el contexto escolar, que permitan 
brindar a los niños con dificultades, herramientas para la superación de las mismas, 
garantizando así el apoyo a su proceso y su permanencia en un sistema educativo que 
responda a sus necesidades. 
 
Marco metodológico 
 
Diseño de la investigación 
 
Esta investigación parte desde el paradigma socio-crítico que pretende superar el 
reduccionismo y la exclusividad del paradigma positivista tradicional. De acuerdo con 
Restrepo (1996), este paradigma sostiene que la investigación no debe ser puramente 
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empírica o interpretativa, sus contribuciones parten de los estudios comunitarios y de la 
investigación participante, por lo cual tiene como objetivo promover las transformaciones 
sociales dando respuesta a problemas específicos de la comunidad, sin dejar a un lado la 
participación de la misma, por esto hace aportes que incidan positivamente en la solución 
de dicha problemática de la comunidad en que se realiza la investigación (Alvarado & 
García, 2008). Por consiguiente, es un paradigma al que acuden muchos investigadores 
en educación, pues la investigación educativa no sólo se interesa por analizar los 
diferentes fenómenos que ocurren en el ámbito escolar, además pretende buscar mejoras 
en la práctica pedagógica y potencializar procesos educativos diferentes (Restrepo, 1996). 
Este trabajo parte del paradigma socio-crítico, ya que busca, desde la participación 
en el contexto natural de la comunidad, dar respuesta a un problema específico de la 
misma: los niños con dificultades del aprendizaje de la escritura. Esto con el fin de brindar 
un abordaje oportuno para la superación de la dificultad y contribuir a la reducción de los 
índices de repitencia de grado y deserción escolar. No sólo se investiga el fenómeno 
(dificultades de aprendizaje de la escritura), sino que desde la participación de los sujetos 
y del investigador, se busca brindar una solución a esta problemática. 
En cuanto al enfoque de investigación se escogió el cualitativo, dadas las 
características del fenómeno a investigar. Bajo este enfoque, es preciso que el investigador 
se sumerja en el campo de investigación, “considerando éste como el escenario social en 
que tiene lugar el fenómeno estudiado dentro de todo el conjunto de elementos que lo 
constituyen y que, a su vez, están constituidos por él” (González, 2007, p. 58). La 
investigación avanza de manera progresiva bajo el criterio único del investigador. 
 Brunito escribe      49 
 
A diferencia de la investigación tradicional, en la que el proyecto de investigación 
es un planteamiento rígido que debe seguirse al pie de la letra, en la investigación 
cualitativa el proyecto está encaminado a valorar la representación que tiene el 
investigador sobre lo que va a estudiar y la forma en la que piensa acceder a las personas 
que participarán en la investigación, así como explicar el comienzo de la “ruta crítica 
metodológica” que utilizará el investigador, es decir, que el criterio del investigador es el 
que guía, a medida que se desarrolla la investigación, los pasos a seguir o la modificación 
de los mismos, no hay un planteamiento rígido, sino flexible que permite una mayor 
aproximación al fenómeno estudiado. El proyecto no debe ser tomado como un proceso 
o una secuencia de pasos rígidos, más bien debe entenderse como un orientador del 
proceso de investigación. 
Los participantes en la investigación, a medida que ésta avanza, se vuelven sujetos 
del proceso en el que participan y se expresan desde campos de comunicación que tienen 
un sentido para ellos. Los sujetos deben participar en la investigación de manera 
voluntaria, de esta manera se cambia el sentido subjetivo de esta participación, se coloca 
al sujeto de manera diferente en relación con la investigación. 
La aproximación metodológica se ha caracterizado tradicionalmente por la 
recolección de datos y por una supuesta interpretación de éstos. Esta forma de ver la 
aproximación metodológica está asociada con una connotación ontológica, según la cual, 
de acuerdo con González Rey (2007), se comprende la psique como un conjunto de 
elementos discretos que es susceptible de aprehensión directa a partir de la observación y 
de los instrumentos utilizados. Para la aproximación cualitativa, hablar de una recogida 
de datos no tiene sentido, pues éstos no se recogen, se producen y su importancia no se 
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debe a algún tipo de objetividad, sino al significado que se le atribuye dentro de un 
sistema. 
Sin una revisión epistemológica corremos el riesgo, como de hecho ha ocurrido 
hasta hoy, de mantener una posición instrumentalista en la investigación 
cualitativa, lo que se produce al legitimar lo cualitativo por el tipo de instrumentos 
utilizados en la investigación y no por los procesos que caracterizan la producción 
del conocimiento (González, 2007, p. 3). 
En cuanto al número de participantes en la investigación, la concepción tradicional 
tiene el concepto de muestra para referirse a este punto y se concibe como una muestra 
significativa de la población a estudiar a un número amplio de personas que participan en 
la investigación. Este concepto ignora la individualidad de cada sujeto participante, en la 
diferente concepción del tema estudiado, cerrando así las puertas a nuevas maneras de 
abordar la problemática. Es por esta razón, que los investigadores cualitativos no se 
preocupan por el número de sujetos que participen en la investigación, se ocupan en 
cambio, por la forma activa en que éstos lo hacen y la construcción conjunta de nuevas 
maneras de abordar la problemática, de darle sentido y de abrir nuevos caminos para 
posteriores investigaciones. 
Por ello, para esta investigación se propone el estudio de caso como diseño 
metodológico. El estudio de caso es una elección de qué es lo que será estudiado, cualquier 
método puede ser utilizado: se puede estudiar analíticamente, holísticamente, 
hermenéuticamente, etc., pero el interés primordial se encuentra en el caso. Como una 
forma de investigación, este tipo de estudio es definido por el interés en el caso individual 
y no por los métodos de investigación utilizados. El estudio de caso ha sido denominado 
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de esta forma porque se quiere llamar la atención sobre qué es lo que se puede aprender 
de ese caso particular. Este tipo de estudio es al mismo tiempo el proceso de investigación 
acerca del caso y el producto de esa investigación. 
Para Stake (2005), existen tres tipos de estudio de caso: estudio de caso intrínseco, 
estudio de caso instrumental y estudio de caso colectivo. El primer tipo es llamado de esta 
manera porque el investigador emprende esta tarea buscando una mejor comprensión de 
ese caso particular. Lo que interesa aquí es la particularidad y lo habitual, es el caso por 
sí mismo y no si el caso representa otros casos o si ilustra un problema particular. El 
segundo tipo se caracteriza por el hecho de que un caso particular sea examinado 
principalmente para hacerse una idea de un problema o para hacer una generalización. El 
caso por sí mismo es de interés secundario, ya que facilita la comprensión de algo más. 
El tercer tipo de estudio de caso se da cuando el investigador tiene menos interés en un 
caso particular y comienza a estudiar varios casos con el fin de investigar un fenómeno, 
una población, etc. 
Siguiendo la clasificación de Stake (2005), esta investigación se enmarca bajo las 
características del estudio de caso instrumental, dado que a través del caso trabajado y 
analizado, se busca una mejor comprensión y la generalización del método de 
intervención para la población con dificultades de aprendizaje de la escritura en el colegio 
CEDID San Pablo. Éste, es un problema específico que ha observado la oficina de 
Orientación Escolar del colegio y que atañe a esta comunidad puntual: los niños que son 
remitidos a Orientación Escolar por presentar dificultades en el aprendizaje de la escritura. 
Al ofrecer un aporte a la resolución de esta problemática, se trabaja desde un paradigma 
crítico y social que propende, en el campo educativo, a contribuir con el mejoramiento de 
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las prácticas pedagógicas al interior de las instituciones educativas. A su vez, también se 
retoma un enfoque crítico, porque se sale de los cánones investigativos tradicionales para 
adentrarse en la realidad de la comunidad estudiada. 
La elección del enfoque cualitativo, corresponde con la inmersión del investigador 
en la comunidad, en este caso, como Orientadora Escolar, desde la interacción con los 
niños, se pueden generar cambios significativos que contribuyan al mejoramiento del 
problema; asimismo esta metodología no es rígida en la elección de formas de recolección 
de la información, lo cual permite flexibilidad para indagar sobre el problema investigado. 
Así, como el estudio de caso no es una técnica o instrumento, sino una opción 
metodológica en donde se analiza el caso, se pueden elegir uno o varios métodos. Para 
este trabajo se utilizó la observación participante, la entrevista estructurada y la aplicación 
de la evaluación escolar utilizada en el colegio antes y después de la intervención. El 
análisis en conjunto de la información obtenida se analizó a través de la triangulación. 
Arias (2000) citando a Denzin, define la triangulación como “la combinación de 
dos o más teorías, fuentes de datos, métodos de investigación, en el estudio de un 
fenómeno singular” (p.15). De igual manera, señala que existen varias estrategias de 
triangulación: de datos, de investigador, teórica y metodológica. Para este estudio se 
utiliza la triangulación metodológica que, a su vez, es de dos clases; la trabajada aquí es 
la denominada dentro de métodos, la cual es la combinación de más de una recolección 
de datos dentro de una investigación para obtener información sobre el mismo fenómeno. 
“La inclusión de dos o más aproximaciones cualitativas como la observación y la 
entrevista abierta para evaluar el miso fenómeno, también se considera triangulación 
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dentro de métodos. Los datos (…) se codifican y analizan separadamente, y luego se 
comparan, como una manera de validad los hallazgos” (Arias, 2000, p. 19). 
De esta manera, este trabajo utilizó varios métodos para obtener información sobre 
el fenómeno estudiado: la observación participante, la entrevista estructurada con la 
docente y la evaluación escolar del colegio, aplicaciones pre y post intervención. La 
información proporcionada por cada uno de estos métodos fue analizada de manera 
individual y luego se contrastaron los resultados. Este análisis se profundiza en el apartado 
de conclusiones y recomendaciones. 
“Observar, en el lenguaje corriente apunta a mirar y estudiar algo detenidamente, 
concentrando nuestra atención en aquello que nos proponemos conocer” (Martínez, 2011, 
p. 33). Es el investigador el observador, que inmerso en el contexto y la comunidad que 
investiga, obtiene la información sobre el objeto de estudio. La observación participante, 
método empleado en este estudio, requiere que el investigador tome nota atenta de los 
detalles importantes que considere contribuyen a la comprensión del fenómeno 
investigado y sean registrados en lo que se conoce como diario de campo. Las sesiones 
de intervención con la cartilla Brunito Escribe fueron registradas a manera de diario de 
campo (ver anexo 4). 
La entrevista estructurada es otro método, aquí utilizado, para obtener 
información. Se entiende como una comunicación interpersonal que se estable con un 
determinado propósito: obtener respuestas a diversos interrogantes planteados sobre el 
problema propuesto. Aunque existen varias clases de entrevista, aquí se escogió la 
entrevista estructurada, dado que las preguntas son muy puntuales y pretenden obtener 
información muy específica sobre el estudio. La entrevista se utilizó con la docente titular 
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de la niña del caso intervenido y analizado, con el fin de indagar las características de su 
escritura antes y después de la intervención (ver anexo 5). 
Por último, se utilizó la evaluación escolar informal del colegio, específicamente 
los apartados de escritura de palabras, toma de dictado y composición escrita a partir de 
una imagen, para precisar las características de la escritura de la niña antes y después de 
la intervención (ver anexo 6). Aunque esta evaluación es informal y no estandarizada, 
aporta datos relevantes frente a las características escriturales de los sujetos dentro del 
contexto escolar. 
 
Fases de la investigación 
 
 Diseño de la propuesta. El desarrollo de esta propuesta de intervención parte de 
la concepción constructivista, en la cual se considera que los niños, a medida que 
interactúan con el mundo que los rodea, van construyendo el conocimiento de su entorno 
y de todo lo que allí ocurre y lo incorporan a sus propias estructuras mentales. Este 
desarrollo cognitivo y psicolingüístico toma un papel central en la construcción de la 
propuesta. De igual manera, se tiene en cuenta la influencia de otros factores que 
intervienen en el proceso de aprendizaje y consolidación del conocimiento: el factor 
afectivo-emocional (Molano, 2005) y el desarrollo potencial del niño, más conocido como 
la zona de desarrollo próximo (Vygotski, 1995). A continuación, se describirán los 
objetivos de la propuesta de intervención, a quién va dirigida y los conceptos teóricos 
fundamentales que la soportan. 
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La propuesta de intervención se materializa en el programa “Brunito Escribe” que 
consta de una cartilla del mismo nombre y las instrucciones de aplicación. El programa 
tiene como objetivo primordial potenciar el proceso de aprendizaje de la escritura de niños 
que presentan dificultades en dicho proceso, pasando de un nivel inicial a un nivel básico. 
Es decir, este modelo de intervención está diseñado para niños de grado segundo, que 
tienen ya un conocimiento de letras y una asociación mínima de fonemas-grafemas, pero 
que han sido remitidos por sus maestros a Orientación Escolar por ser incapaces de 
escribir oraciones o textos cortos de manera espontánea o de tomar dictado. Cuando 
afirmo que el objetivo es pasar de un nivel inicial a uno básico, me refiero a pasar de esta 
situación a un nivel que le permita al niño expresarse de manera escrita con oraciones y 
textos cortos y la toma de dictado. 
Remitiéndome a los estadios de desarrollo escritural descritos por Ferreiro & 
Teberosky (1988), con este trabajo se pretende potenciar el desarrollo de la escritura hasta 
que lleguen al nivel 5, en el cual el niño comprende que cada grafema tiene un valor 
sonoro que lo acompaña, conoce el funcionamiento del sistema de escritura, es capaz de 
escribir por su cuenta y tomar dictado sin dificultades significativas y se puede decir que 
ha superado la mayoría de sus dificultades. De ninguna manera, se espera o es el objetivo 
que los niños intervenidos con este método aprendan a leer y a escribir a la perfección o 
a un nivel elevado, pues el seguimiento y la práctica posterior a la intervención son los 
que consolidarán el proceso. 
Como ya se ha especificado, el programa “Brunito Escribe” está dirigido a niños 
de grado segundo que son remitidos por sus maestros a Orientación Escolar por presentar 
dificultades de aprendizaje de la escritura, reiterando la definición aquí adoptada, de tipo 
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disgráfico, el cual puede involucrar en mayor o menor medida características de escritura 
como fallas en forma, tamaño y uniformidad de las letras, omisiones, sustituciones, 
inversiones, adiciones de letras, contaminaciones de palabras y fallas en la fragmentación 
de palabras y pueden presentar solamente una o varias de estas características, no 
necesariamente todas. Sin embargo, todos estos elementos son abordados de manera 
explícita o implícita en el programa de intervención, es decir, cada guía puede apuntar a 
un objetivo concreto, por ejemplo, desarrollo de la conciencia fonológica, pero a través 
del ejercicio planteado puede abordar la diferenciación de letras como ñ, ll, y. En la cartilla 
se especifica cuál es el objetivo de cada guía de trabajo (ver anexo 8). 
Los niños remitidos a Orientación Escolar han sido expuestos a la enseñanza 
tradicional y aún así no han podido comprender la mecánica de la asociación entre los 
signos gráficos y el lenguaje oral. Esta enseñanza, en nuestro país se basa en el método 
sintético el cual trabaja fundamentalmente la correspondencia entre lo oral y lo escrito 
(sonido y grafía), a partir de los elementos mínimos del lenguaje, en un proceso que va de 
la parte al todo, el método fonético de enseñanza pertenece a esta corriente. Se parte de la 
unidad mínima del sonido del habla el cual es el fonema, asociando, en el proceso, el 
fonema con su representación gráfica. 
 
Las cartillas o los libros de iniciación a la lectura son nada más que el intento de 
conjugar todos estos principios: evitar confusiones auditivas y/o visuales; 
presentar un fonema (y su correspondiente grafema) por vez; y finalmente trabajar 
con los casos de ortografía regular. Las sílabas sin sentido son utilizadas 
regularmente, lo cual acarrea la consecuencia inevitable de disociar el sonido de 
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la significación y, por lo tanto, la lectura del habla (Ferreiro & Teberosky, 1988, 
p. 19). 
 
Se inicia con el aprendizaje de las vocales y luego las consonantes, combinándolas 
con cada una de las vocales y enfatizando en la sonoridad de esta combinación: la m con 
la a suena ma, la c con la o suena co, la s con la i suena si, y así con todo el abecedario. 
No obstante, al preguntarle a un niño con estas dificultades que letra es, por ejemplo, la c, 
si la conoce, es probable que no sepa el nombre de la letra, y en el mejor de los casos la 
asociará con una palabra: “la de casa”, pero al presentarle la palabra casa no podrá leerla 
o lo hará basándose en el conocimiento de esa letra inicial, que por la enseñanza 
tradicional, ha asociado con casa. Si lo que se le pide al niño es que escriba la palabra 
casa, pueden suceder diferentes situaciones: se negará a hacerlo, argumentando que no 
sabe, o intentará la escritura con la letra que sabe que inicia la palabra seguida de alguna 
vocal, difícilmente logrará la escritura correcta de la palabra.  
De ahí que, la intervención no puede centrarse en la asociación fonema-grafema 
basándose en el conocimiento de las letras y su asociación con el fonema, tal y como lo 
hacen los métodos tradicionales. Aquí, la primera herramienta que se utiliza es el 
significado: se empieza con palabras sencillas y de uso cotidiano como perro o carro. De 
esta manera, la asociación de fonemas y grafemas inicia con la palabra como un todo, 
cargada de significado y asociada a un signo que el niño puede leer: el dibujo.  
Existen tres formas básicas en las que el ser humano evoca la representación hecha 
de la realidad: el modo enactivo, el icónico y el simbólico. En el primero de ellos, la 
representación se forma mediante la interacción directa con el objeto, por ejemplo, para 
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representar casa debe haber una interacción directa con una casa. En el modo icónico, las 
imágenes o esquemas son utilizados para formar la representación del objeto, en el mismo 
ejemplo, es a través del dibujo de la casa que el sujeto se hace la representación de esta. 
Por último, en el modo simbólico los objetos son representados por medio de signos 
arbitrarios, como la escritura; así, siguiendo con el ejemplo, la casa será representada con 
la escritura de la palabra casa (Bruner, 1963). En este caso, el aprendizaje, como proceso 
activo de asociación, construcción y representación de la realidad, debe atravesar estas 
formas de representación,  a saber, profundizar más y mejor en el conocimiento de la 
‘bicicleta’. Primero, mediante la acción directa con ella: ‘montar en bicicleta’, después 
mediante un dibujo o representación gráfica y, finalmente, mediante una definición de 
ella” (Guilar, 2009, p, 237). 
Por esta razón, el acompañamiento del dibujo es fundamental, ya que permite a 
los niños asociar la representación icónica del objeto con la representación simbólica del 
mismo. En las guías número 1, 2 y 3 de la cartilla, como ya se dijo se presentan las 
palabras, como un todo, asociadas al dibujo del objeto y se le permite al niño que 
“manipule” las letras mediante un trabajo manual con ellas: rellenar con plastilina, papel, 
recortar y pegar, etc. (Ver figura II). En las guías 4 a la 9, se continúa con esta asociación 
y a través del análisis visual se hacen ejercicios de descomposición y recomposición de 
las palabras: se divide el todo (la palabra) en sus partes (las letras) y se omiten algunos 
grafemas, pidiéndole al niño que las complete basándose en la guía (ver figura III). 
El trabajo en desarrollo de la percepción visual y sus distintos componentes es 
clave, debido a la importancia e influencia de este desarrollo en el proceso escritor. Se 
tomaron en consideración, replicaron  y adaptaron algunos de los ejercicios propuestos 
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por Molano en el método MACPA (2012), por Condemarín (s.f.) en Hurganito y 
Condemarín, Chadwick & Milicic (1981). En la cartilla “Brunito Escribe” (Anexo 8), se 
precisa cuáles ejercicios se tomaron y adaptaron de qué método. 
 
 
Figura II. Ejercicio guía 1 
 
 
Figura III. Ejercicio guía 4 
 
Para seleccionar las palabras empleadas en el método se tuvo en consideración el 
planteamiento de Molano (2007; 2013), quien afirma que existen palabras que tienen para 
el niño un alto grado de afecto que generan en ellos diferentes respuestas de inhibición o 
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activación. Asimismo, hay palabras neutras que para los niños no poseen una carga 
afectiva ni positiva, ni negativa. Tal y como lo hace el método “MACPA”, en el programa 
“Brunito Escribe” se evita la utilización de palabras como mamá o papá, puesto que 
pueden existir conflictos familiares que son evocados con estas palabras e inhiben la 
respuesta del niño, frente al aprendizaje de la lectura y la escritura; mientras que palabras 
como perro, sapo o carro son desencadenantes (Molano, 2005). Al respecto, para el 
método MACPA, Molano (2012) puntualiza: 
 
En las primeras fichas-guías se utilizan dibujos y palabras como “casa” que pueden 
ser consideradas como estímulos neutros, así como dibujos y palabras como 
“carro”, “perro” o “mariposa”, palabras que actúan como estímulos 
desencadenantes. Se evita la utilización de palabras como “mamá” o “papá” 
porque se observó en muchos de los niños reacciones emocionales negativas, que 
produjeron inhibición al realizar la lectura y la escritura (p. 144). 
 
Igualmente, las palabras que se utilizan son cortas, ya que por el efecto de la 
longitud de las palabras se dificulta el almacenamiento en la memoria de palabras largas. 
Durante las primeras se utilizan doce palabras, progresivamente se agrega el artículo 
correspondiente y posteriormente se empiezan a agregar nuevas palabras, sin abandonar 
del todo las doce palabras iniciales. Este trabajo se realiza en varios ejercicios que 
involucran tareas de escritura, recortado y pegado para mantener la motivación del niño, 
focalizar la atención y consolidar el aprendizaje de las palabras utilizadas (ver figura IV). 
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Figura IV. Ejercicio guía 10 A y 10 B 
 
En los siguientes ejercicios, se descomponen las palabras en sílabas (guía 11) y en 
letras (guía 15), recortándolas y posteriormente volviéndolas a unir. Es a partir de este 
ejercicio, donde el énfasis fonológico cobra mayor relevancia, pues es a través de este que 
se le ayuda al niño a volver a armar las palabras y luego a escoger las sílabas y letras 
correctas para la escritura de palabras. En la guía 12, se introducen las primeras oraciones 
con el mismo ejercicio de descomposición y recomposición de las palabras (ver figura 
IV), y en la guía 20, el niño debe leer la oración que se presenta con un dibujo y debe 
escribirla nuevamente reemplazando el dibujo por la palabra (ver figura V). 
 
 
Figura V. Ejercicio guía 12 
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Figura VI. Ejercicio guía 20 
 
A partir de la guía 16, se incorporan nuevas palabras y se proporcionan varias 
opciones entre las cuales, después de leerlas, el niño debe escoger la palabra que 
corresponda con el dibujo o la sílaba que complete la palabra (ver figuras VI y VII). Con 
estos nuevos términos, también se resuelven crucigramas (guía 21) y sopas de letras (guía 
22), se construyen oraciones, recortando las palabras y pegándolas (guía 21) o 
completando oraciones dadas con la o las palabras que se le ocurran al niño (guía 23), 
seleccionar la letra con la que se escribe la palabra a partir de varias opciones (guía 26), 
escribir palabras a partir de una letra inicial (guía 27). Se incluyen 2 ejercicios de 
percepción visual, más específicamente de ubicación en el espacio (guías 25 y 28) en el 
que se trabaja con las letra b, d, p, q. 
 
Figura VII. Ejercicio guía 17 
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Figura VIII. Ejercicio guía 18 
 
Para finalizar el trabajo con la cartilla, se trabaja un ejercicio de correspondencia 
silábica, en el cual el niño ubica las palabras de acuerdo con el número de sílabas que 
tiene cada una (ver figura VIII) y dos ejercicios que trabajan las sílabas compuestas o 
“trabadas” en el que los niños ubican las palabras según la combinación de letras 
presentadas (ver figura IX). 
 
 
Figura IX. Ejercicio guía 29 
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Figura X. Ejercicio guía 31 
 
Como se mencionó anteriormente, el programa “Brunito Escribe” no solamente 
consta de la cartilla del mismo nombre, sino que también son fundamentales las 
instrucciones de aplicación porque el papel que juega el adulto en el acompañamiento a 
la resolución de las guías por parte del niño se vuelve fundamental durante el proceso de 
intervención. En primer lugar, es aquí donde entra el juego el concepto de zona de 
desarrollo próximo de Vygotski: “no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de 
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, 
y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema 
bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz” (Vygotski, 
1995, p. 256). 
La instrucción en la zona de desarrollo próximo activa la habilidad del niño y pone 
en funcionamiento los procesos de desarrollo: “estos son solamente posibles en la esfera 
de la interacción con las personas que rodean al niño y en la colaboración con sus 
compañeros, pero en el curso interno del desarrollo se convierten, finalmente, en 
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propiedades internas del niño” (Wertch, 1993, p. 138). En esta intervención, la actividad 
mediadora del educador es ejercitar actividades fonológicas para que el niño pueda 
apropiarse mejor de los componentes del lenguaje escrito y asociarlos al lenguaje oral. 
Por esta razón, durante todo el proceso el énfasis fonológico, que aquí se aplica como la 
pronunciación exagerada que haga el adulto de las palabras que lee conjuntamente con el 
niño, es fundamental para potenciar el desarrollo de la conciencia fonológica y la 
asociación fonema-grafema. “El trabajo psicolingüístico que efectúan los niños en 
interacción con la ayuda de los maestros en algunos procesos fonológicos, tales como la 
segmentación de palabras, la omisión de fonemas, la integración de secuencias fonémicas, 
etc., contribuye a configurar esquemas cognitivos fonémicos que facilitan el aprendizaje 
del código” (Bravo, 2004b, p. 29). 
Además de los factores anteriormente enunciados, es importante, como 
profesional que interviene con niños que presentan dificultades de aprendizaje de la 
escritura, tener en cuenta otros aspectos mencionados por Molano (2005): 
1. Existe un tiempo para aprender: Aunque todos los niños necesitan desarrollar los 
mismos procesos para el aprendizaje, no todos han sido expuestos a situaciones 
ricas en estimulación por lo cual encontraremos algunos niños que requieran más 
tiempo que otros en desarrollar las habilidades necesarias para el aprendizaje. 
2. Respuesta de los organismos: Se debe tener en cuenta que cada organismo 
responde de manera diferente a determinados estímulos. Es por ello, que hay niños 
que requieren de mayor tiempo de exposición y mayor intensidad de experiencias 
estimulantes. 
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3. La aprobación del adulto: Los niños, y más los niños que presentan dificultades 
de aprendizaje, requieren continuamente la aprobación del adulto para estar 
seguros de que hacen las cosas bien. Por esto, es primordial destacar sus logros, 
por más mínimos que sean, con frases de aliento. 
4. El afecto: es importante demostrarles afecto a los niños durante el proceso de 
intervención. El afecto que proviene del maestro contribuye a aumentar la 
motivación del niño por aprender. 
5. Reducir la frustración: los niños que presentan dificultades de aprendizaje “se 
enfrentan continuamente a la frustración y el rechazo, tanto del adulto como de 
sus mismos compañeros, porque no aprenden de la misma manera” (p. 36). En 
consecuencia, es de vital importancia que el adulto que interviene en dificultades 
de aprendizaje resalte los logros y haga pasar desapercibidos los fracasos además 
de ayudar a superarlos (Berge, 1987). 
 
Implementación. Para la puesta en marcha de la propuesta de intervención, el 
primer paso fue seleccionar, entre los niños de grado segundo que fueron remitidos a 
Orientación Escolar por presentar dificultades para el aprendizaje de la escritura, el 
estudiante que sería el estudio de caso presentado, en este trabajo investigativo. Esta 
selección se llevó a cabo dadas las características particulares del caso, que se explicarán 
más a profundidad en el siguiente apartado. La remisión del caso seleccionado se puede 
observar en el anexo 8. 
En segundo lugar, se acordó con la docente que permitiera trabajar diariamente 
con la niña en las primeras horas de clase para evitar el cansancio de la jornada escolar. 
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El trabajo inició desde el 2 de mayo y culminó el 10 de junio, siendo interrumpido 
únicamente por las ausencias al colegio de la niña. En la primera sesión de trabajo, se 
aplicó la evaluación informal de la oficina de Orientación Escolar del colegio que, para el 
grado segundo, incluye un apartado de escritura de nombres a partir de una imagen y otro 
apartado de toma de dictado de oraciones sencillas. Posteriormente, se inició el trabajo 
del programa “Brunito Escribe” en sesiones diarias, cuya duración osciló entre los 45 
minutos y 1 hora dependiendo del ritmo de trabajo de la niña y la motivación y disposición 
mostrada por ella en cada sesión de trabajo. Se finaliza con la aplicación de la misma 
evaluación de la oficina de Orientación Escolar para comparar los resultados pre y post 
intervención. De igual manera, al finalizar la intervención se solicita a la docente que dé 
un concepto sobre el proceso llevado a cabo con la niña y los resultados obtenidos. 
 
El caso de Laura. Como ya se mencionó este es un estudio de caso en el que se 
analiza el proceso de intervención con el programa “Brunito Escribe” de un estudiante de 
grado segundo del Colegio CEDID San Pablo. La estudiante escogida para realizar el 
trabajo se llama Laura y fue remitida a Orientación Escolar por su maestra, debido a la 
dificultad que presenta para la escritura y la lectura. Adicionalmente, la docente se 
muestra preocupada porque Laura está repitiendo el grado segundo y, acercándose a la 
mitad del año escolar, no se han registrado avances en su proceso. 
Laura es la mayor de dos hijas y vive con su madre y su padre en la localidad de 
Bosa. Desde el año anterior, año en el que Laura cursó por primera vez grado segundo, 
fue remitida por la maestra a Orientación Escolar, a causa de las dificultades que mostraba 
en su proceso lector y escritor. En esta oportunidad, la niña fue remitida para ser valorada 
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por diferentes especialidades en el servicio de salud, en donde fue diagnosticada con 
trastornos del aprendizaje y acudió en todo el año aproximadamente a 20 sesiones de 
Terapia Ocupacional y Fonoaudiología. Culminó la intervención porque, según la madre, 
los especialistas afirmaron que ya había agotado el trabajo a realizar en las terapias y ya 
no necesitaba más intervención. Sin embargo, no se evidenciaron avances significativos 
en el proceso lector y escritor de Laura. 
Iniciando el mes de mayo, y habiendo sido seleccionada para el trabajo con el 
programa “Brunito Escribe”, Laura fue evaluada con la prueba informal de la Oficina de 
Orientación Escolar. En la parte de escritura, se evidencian dificultades significativas en 
la escritura en la toma de dictado de oraciones y la composición escrita a partir de una 
imagen (ver figura XI). Al iniciar el trabajo, Laura muestra dificultades para realizar el 
procesamiento visual requerido para la resolución exitosa de las primeras guías, en donde 
debe reconstruir las palabras incompletas, basándose en el modelo. Frecuentemente da 
por hecho que la letra inicial de la palabra trae consigo la vocal que la acompaña, por lo 
cual no ve la necesidad de escribirla, sino que continúa con la siguiente consonante. 
Solamente cae en cuenta de la falencia cuando se enfatiza la lectura de lo que escribió, 
teniendo el especial cuidado de leer tal cual como está escrito. Así, ella misma percibe 
que faltan letras a su composición y puede hacer las correcciones. 
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Figura XI. Escritura de Laura antes de la intervención 
 
El énfasis fonológico es vital para que Laura pueda escribir sin errores. Al llegar 
a la guía número 11, Laura ya muestra mayor facilidad para juntar las sílabas y formar las 
palabras, aunque nuevamente cae en el error de leer únicamente la letra inicial y dar por 
hecho que ya tiene la vocal acompañante, sin analizar si la vocal que efectivamente allí se 
encuentra es la que ella necesita; tal y como sucede cuando intenta escribir silla. En la 
búsqueda de la sílaba si, entre todas las opciones que tiene busca la que inicie con la letra 
s llegando a la sílaba sa, que se encuentra allí para escribir sapo. Afirma haber encontrado 
la sílaba correspondiente para empezar a escribir silla, por lo cual es necesario preguntarle 
si está segura de haber escogido la sílaba correcta, a lo cual responde que sí. Se le formula 
otra pregunta: ¿qué vocal está acompañando a la s? responde correctamente la a, así que 
se le continúa preguntando: ¿la s con la a suena si? Laura responde que no, que suena sa, 
por lo que se le pregunta nuevamente ¿con la sílaba sa puedo escribir silla? responde que 
no, que debe decir si. Se formula otra pregunta ¿entonces cuál vocal debe acompañar a la 
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s para que diga si? Y mientras responde que es la i, se apresura a buscar entre las opciones 
la silaba si y de esta manera logra escribir correctamente silla. 
Este es solo un ejemplo de la importancia que tiene para el niño que el maestro o 
profesional que interviene haga un énfasis fonológico muy marcado, mientras lee con él 
o repite la pronunciación de la palabra que el niño esté intentando escribir. Para la guía 
número 15, en donde recortan letras y forman palabras, Laura misma utiliza este apoyo 
fonológico cuando piensa en qué letra debe usar para escribir la palabra correspondiente 
con el dibujo. Del mismo modo, en la guía 16 ya no encuentra dificultades significativas 
en la lectura de las palabras, por lo cual logra escoger fácilmente la palabra correcta que 
corresponde con el dibujo. A partir de esta guía, es evidente el progreso de Laura y la 
reducción de sus dificultades al leer y escribir en el desarrollo de las guías de la cartilla. 
Cuando se enfrenta a alguna dificultad, sólo basta con apoyarla con el énfasis fonológico 
para que ella misma descifre la palabra a leer o escribir. Todas las observaciones del 
trabajo realizado con Laura fueron consignadas por escrito (ver anexo 4). 
Es así como Laura culmina la intervención sin mostrar dificultades relevantes, ya 
demuestra comprensión del sistema de escritura y ante cualquier dificultad basta con 
emplear el énfasis fonológico, o incluso ella misma lo usa, para resolver sus dudas frente 
a la escritura de algunas palabras. La mayor prueba del avance de Laura es la satisfacción 
que muestra la docente por el progreso de la niña y porque ya es capaz de tomar dictado 
en el aula de clase, con esto, afirma, la niña podrá hacer un buen segundo y ser promovida 
sin dificultad al grado tercero (ver anexo 5). En la figura XII se puede observar la escritura 
de Laura en la evaluación escolar después de la intervención. 
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Figura XII. Escritura de Laura después de la intervención 
 
Conclusiones 
 
Con base en los objetivos planteados en la investigación y los resultados obtenidos 
se puede afirmar que se cumplieron a cabalidad. Se logró diseñar el programa de 
intervención de nombre “Brunito Escribe” que consta de una cartilla y las especificaciones 
del trabajo con ella, a la luz de la revisión teórica que se hizo frente al proceso de 
aprendizaje de la escritura, los procesos cognitivos subyacentes a este aprendizaje y las 
dificultades de aprendizaje en este proceso, así como los modelos de intervención que se 
han utilizado. El diseño del programa de intervención se basó en las perspectivas teóricas 
presentadas en el primer capítulo de este documento y en las especificaciones que se 
reunieron en el segundo capítulo en el apartado de la propuesta. Siguiendo la instrucción 
anterior, se asegura que cada ejercicio no fuera propuesto al azar, sino que tuviera una 
base teórica para garantizar la efectividad del método diseñado. 
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Asimismo, el diseño de la cartilla es colorido, con muchos dibujos que la hacen 
llamativa para lograr que los niños se vean motivados al realizar las guías y el rechazo 
que han generado ante las actividades de escritura, debido a su dificultad, se reduzca e 
incluso se genere gusto y satisfacción en el proceso. De igual manera, y buscando el 
mismo efecto, se planeó que la aplicación de la cartilla se acompañe de un trato afectuoso 
libre de comentarios negativos que puedan parecer un tanto discriminatorios para el niño 
y que afecten el proceso de aprendizaje. 
En cuanto a la implementación del programa, se logró llevar a cabo en su totalidad 
y en un tiempo menor al esperado, ya que Laura demostró un progreso notorio en el 
aprendizaje de la escritura y que facilitó el trabajo con ella. Gracias a la evolución del 
caso presentado, se puede señalar que se logró un progreso importante en el aprendizaje 
de la escritura de Laura, por lo cual se puede afirmar que el programa sí cumplió con el 
objetivo, en la generación de avances en el proceso de aprendizaje de la escritura. 
Respecto a la evaluación de las fortalezas y debilidades del programa de 
intervención propuesto, el trabajo realizado en el caso de Laura arrojó resultados 
positivos, ya que se lograron avances significativos en el proceso de aprendizaje de la 
escritura de la niña quien, recordemos, cursa por segunda vez grado segundo y ha sido 
remitida a Orientación Escolar, por la dificultad que presenta en el aprendizaje de esta 
área. El objetivo del método, reitero, no es de ninguna manera que los niños aprendan a 
escribir a la perfección o en un nivel elevado, sino lograr que los niños inicien el proceso 
escritor formal o, en otras palabras, que comprendan que cada grafema es acompañado 
por un valor sonoro, conozcan el funcionamiento del sistema de escritura, escriban por su 
cuenta y tomen dictado sin dificultades significativas, que se pueda afirmar que ha 
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superado la mayoría de sus dificultades. Por esta razón, a la luz de los avances 
evidenciados, se concluye que la propuesta de intervención fue exitosa en el caso de 
Laura. 
Se destaca como una fortaleza para el programa, el nivel de motivación que se 
observó en la niña durante la intervención, factor que incide positivamente en el proceso 
de aprendizaje. Laura se mostró motivada y emocionada cada vez que se iba a buscar al 
aula de clase para iniciar la jornada de trabajo y se mostraba inquieta, ante la docente 
cuando el inicio del trabajo se retrasaba algunas horas. 
Otra de las fortalezas evidenciadas fue la corta duración de la intervención, gracias 
a la intensidad horaria semanal. El trabajo intensivo y acelerado durante aproximadamente 
45 minutos o 1 hora, de lunes a viernes, contribuyó a la consecución de resultados 
positivos y en un corto tiempo, respondiendo así de manera oportuna y eficaz a los 
requerimientos de aprendizaje de los niños con dificultades en la escritura y permitiendo 
una atención rápida, necesaria en la Oficina de Orientación Escolar, dado el volumen de 
casos atendidos por este y otros motivos. 
Una debilidad, no de la propuesta, sino de su validación, es que hasta el momento 
se ha llevado a cabo únicamente en el caso presentado. Por ello, es necesario que se 
continúe con la validación más allá de este trabajo de grado y la propuesta sea aplicada a 
más niños que presenten dificultades de aprendizaje de la escritura, tanto en el Colegio 
CEDID San Pablo como en otros colegios de la localidad, de la ciudad y del país. 
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Recomendaciones 
 
Para la continuación de la validación de la propuesta, posterior a este trabajo de 
grado, se recomienda aumentar las actividades de segmentación silábica y fonémica, así 
como las actividades de escritura a partir de textos sencillos; ya que se observó que estas 
actividades facilitan la toma de conciencia fonológica y llevan a los niños a enfrentarse a 
actividades de lectura y escritura más cercanas a las actividades del aula de clase, teniendo 
la seguridad del apoyo del maestro (investigadora). De igual manera, en una futura 
investigación es importante contar con más participantes, a pesar de que esto requiera de 
más tiempo y recursos de los utilizados en el presente estudio, esto dará resultados más 
confiables. 
Además, es importante destacar que la población con dificultades de aprendizaje 
es sumamente heterogénea y, como profesionales involucrados en la evaluación e 
intervención de estas dificultades, el compromiso ético en la detección e intervención 
temprana de estas, es prioritario. Por esto: 
 
La tarea importante entonces consiste en determinar cuáles niños requieren ayuda, 
sin tomar en cuenta las definiciones legales que especifican lo que constituye una 
discapacidad de aprendizaje. Los niños con estas discapacidades son 
especialmente vulnerables al desarrollo de graves dificultades académicas y quizá 
socioemocionales si se retrasan académicamente y son incapaces de ponerse a la 
par de sus compañeros (Sattler, 2008, p. 440). 
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Sumado a esto, merece la pena resaltar que, en nuestro país, es muy común que un 
niño que tenga serias dificultades académicas deserte del ámbito escolar. De ahí la 
importancia y el llamado a que como psicólogos, pedagogos, psicopedagogos y en general 
los profesionales implicados en el ámbito escolar, seamos conscientes de las 
implicaciones que tiene la falta de intervención sobre estas dificultades para un niño que 
las presenta y las sufre día a día con el rechazo de sus maestros, compañeros y algunas 
veces familia, por no aprender como los otros lo hacen. 
Finalmente, considero importante hacer una reflexión en torno a las dificultades 
de aprendizaje. Si bien la investigación en su definición y causas es importante, bajo mi 
punto de vista, se debe centrar la mayor parte de los esfuerzos en el desarrollo de modelos 
de intervención adaptados a diferentes poblaciones para lograr que todos los niños 
obtengan una respuesta a sus requerimientos específicos de aprendizaje y no se vean 
vulnerados por el sistema educativo que debe acogerlos e incluirlos en sus programas 
educativos. 
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INFORME DE GESTIÓN OFICINA DE ORIENTACIÓN ESCOLAR 
JORNADA TARDE – PRIMARIA 
 
En el año 2014, la oficina de Orientación Escolar en la primaria del Colegio CEDID 
San Pablo, jornada tarde, abarcó una población total de 994 estudiantes, 814 en la sede B y 
180 en la sede C. Para el total de la población escolar, en el mes de abril se realizaron 
talleres encaminados al fomento de habilidades sociales y prevención del hostigamiento 
escolar o Bullyng. De igual manera, en el mes de septiembre se realizaron talleres de 
educación sexual, que estuvieron enfocados en el desarrollo corporal, fomento del cuidado 
del cuerpo, prevención del abuso sexual y manejo de las relaciones interpersonales. Estos 
talleres se realizaron desde el grado primero hasta el grado quinto, con una hora de 
duración para cada actividad. 
Para el total de la población también se trabajó con padres en un único encuentro en 
el año que se dividió en dos: un encuentro para el ciclo I y otro encuentro para el ciclo II y 
grado Quinto. En este taller con padres se trabajó sobre pautas de crianza, haciendo énfasis 
especial en el acompañamiento que deben realizar los padres al proceso académico y 
convivencial de sus hijos en el colegio y el manejo adecuado de conductas tipificadas como 
problemáticas en la institución. También se apoyó el proceso de encuentro con padres en el 
bachillerato. 
En cuanto a la atención de casos particulares, en total, en lo corrido del año, la 
oficina de Orientación Escolar de la primaria consolidó 96 casos, lo cual representa el 
9,66% del total de la población. De esta población el mayor porcentaje se encuentra en el 
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ciclo I con un 64,6%, seguido del ciclo II con un 24% y por último el grado quinto con un 
11,5% del total de casos atendidos por Orientación en la primaria. 
 
Grafico 1. Porcentaje de estudiantes atendidos por orientación escolar en primaria 
 
 
Gráfico 2. Porcentaje de casos atendidos por Orientación Escolar de acuerdo con el ciclo 
 
En cuanto a los motivos de remisión de cada estudiante, se debe aclarar que, aunque 
cada caso es único y particular, se pueden agrupar en las siguientes categorías y que, la 
estadística obedece al motivo primario de atención. Esto quiere decir, que aunque un niño 
presente una condición principal que amerite intervención, a lo largo de la evaluación y 
orientación se pueden distinguir más aspectos personales y/o familiares que ameriten 
Alumnos atendidos por Orientación Escolar
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intervención. Las categorías son: Problemas de lenguaje (2,1%), Dificultades 
comportamentales o convivenciales (43,8%), problemas de índole intrafamiliar (11,5%), 
Ideación suicida (3,1%), Problemas de Aprendizaje (30,2%), Maltrato (2,1%), Dificultad 
Motriz (1%), Dificultades Académicas (4,2% -que no obedecen a un problema de 
aprendizaje), Encopresis (1% -Falta de control de esfínteres) y Condición Neuromotora 
(1%). En el siguiente gráfico se evidencia de manera más clara la distribución de los 
problemas o dificultades primarias que se remitieron a Orientación durante el año 2014. 
 
 
Gráfico 3. Porcentaje de motivos de remisión a orientación escolar. 
 
De igual manera, es importante aclarar el proceso que se sigue desde que un caso es 
remitido por los docentes directores de curso o por coordinación, o cuando los padres de 
familia o acudientes solicitan la intervención. El primer paso es hacer una valoración del 
niño para determinar si efectivamente presenta la dificultad descrita o la gravedad de la 
misma. En segundo lugar, se citan padres de familia o acudientes para indagar historia 
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familiar y percepción de la dificultad del menor. En tercer lugar, se planea el proceso que se 
debe manejar con cada niño. Posteriormente, se citan padres o acudientes para dar las 
recomendaciones, remisiones, firmas de compromiso o pautas de manejo que amerite el 
caso. Y finalmente, se inicia el proceso planeado con cada menor. 
Lamentablemente, la asistencia de los padres de familia cuyos niños inician 
procesos con Orientación Escolar es baja, especialmente en los casos de dificultad 
comportamental o convivencial. De igual manera, se evidencia que la mayoría de los padres 
cuyos niños presentan dificultades no se compromenten sinceramente con el proceso 
pactado para los niños, así cuando se les cita para solicitar soportes de los procesos que 
debe llevar la familia dejan de presentarse a las citaciones realizadas. 
Para finalizar, considero importante resaltar las falencias que se presentan en la 
oficina de orientación escolar en la primaria, con el fin de que se planteen como un plan de 
mejoramiento para la oficina misma y para la institución: 
El primer aspecto que se constituye como falencia y debe ser prioritario en un plan 
de mejora institucional, es la construcción de una oficina (lugar físico) exclusiva y privada 
para el trabajo de Orientación. Esto, debido a que la falta de privacidad cohíbe a los padres 
de familia y menores a revelar detalles de la vida familiar y personal que pueden ser de 
gran relevancia para la comprensión del caso y la proyección del plan a seguir. De igual 
manera, para el trabajo con menores que presentan dificultades de aprendizaje y problemas 
de atención, se debe contar con un entorno apropiado, alejado lo más posible de 
distracciones en el momento de la intervención. 
El segundo aspecto a mejorar, es la falta de material lúdico-educativo para el trabajo 
con los niños. Es de vital importancia comprender, que el trabajo con niños no se da de la 
forma tradicional, sino que se debe acudir a recursos didácticos que permitan llegar a crear 
lazos de confianza y alianza terapéutica para optimizar el trabajo con los menores. Así, es 
necesario que la institución adquiera material como loterías, rompecabezas, bloques 
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lógicos, fichas descriptivas, mini-arcos, armatodo, juegos lógicos, etc. Todo esto, redundará 
en el bienestar y en un trabajo más efectivo y orientado a las necesidades de los niños de 
nuestra institución. 
Finalmente, es importante resaltar que el volumen de casos y, especialmente, la 
gravedad de estos, requieren de mucha atención y tiempo por parte del profesional que los 
atiende. Por tal razón, se recomienda, de ser posible, la solicitud de otro orientador escolar, 
de acuerdo con los parámetros legales, para mejorar el servicio que se presta a los 
miembros de la comunidad educativa. De igual manera, es importante comprender el papel 
fundamental que juega el orientador escolar en el debido proceso y acompañamiento que 
brinda la institución a los casos que generan dificultades, por tal razón, no se debe emplear 
el tiempo del orientador en funciones que NO CORRESPONDEN con las asignadas por la 
ley, y que perjudican el curso normal de los procesos llevados a cabo, labores tales como el 
reemplazo de docentes y la asistencia a reuniones o capacitaciones en las cuales no 
participa habitualmente el Orientador Escolar. 
 
DIANA MARCELA LEÓN ROMERO 
ORIENTADORA ESCOLAR 
JORNADA TARDE - PRIMARIA 
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Diana Marcela León Romero 
Guía 1 
Recorta y pega pedacitos de papel, bolitas de papel, plastilina, etcétera y decora las palabras a tu 
gusto 
Guía 2 
Recorta y pega pedacitos de papel, bolitas de papel, plastilina, etcétera y decora las palabras a tu 
gusto 
Guía 3 
Recorta y pega las palabras donde corresponde 
casa perro carro sapo 
Guía 4 
Completa los espacios que faltan 
Casa 
C_s_ 
_a_a 
Ca__ 
Perro 
P_rr_ 
_e__o 
Pe___ 
Sapo 
S_p_ 
_a_o 
Sa__ 
Carro 
C_rr_ 
_a_o 
Ca__ 
Guía 5 
Completa los espacios que faltan 
Silla 
S_ll_ 
_i__a 
Si__ 
Manos 
M_n_s 
_a_o_ 
Ma___ 
Pato 
P_t_ 
_a_o 
Pa__ 
Dados 
D_d_s 
_a_o_ 
Da___ 
Guía 6 
Completa los espacios que faltan 
Niño 
N_ñ_ 
_i__o 
Ni__ 
Mesa 
M_s_ 
_e_a 
Me__ 
Vaca 
V_c_ 
_a_a 
Va__ 
Niña 
N_ñ_ 
_i__a 
Ni__ 
Guía 7 
Completa los espacios que faltan 
La casa 
L_  c_s_ 
_a  _a_a 
La  ca__ 
El perro 
E_ p_rr_ 
_l  _e__o 
El  pe___ 
El sapo 
E_ s_p_ 
_l  _a_o 
El  sa__ 
El carro 
E_ c_rr_ 
_l  _a__o 
El ca__ 
Guía 8 
Completa los espacios que faltan 
La silla 
L_ s_ll_ 
_a _i__a 
La si__ 
Las manos 
L_s m_n_s 
_a_ _a_o_ 
Las ma___ 
El pato 
E_ p_t_ 
_l _a_o 
El pa__ 
Los dados 
L_s d_d_s 
_os _a_o_ 
Los da___ 
Guía 9 
Completa los espacios que faltan 
El niño 
E_ n_ñ_ 
_l  _i__o 
El ni__ 
La mesa 
L_ m_s_ 
_a __e_a 
La me__ 
La vaca 
L_ v_c_ 
_a _a_a 
La va__ 
La niña 
L_ n_ñ_ 
_a _i__a 
La ni__ 
Guía 10-A 
Recorta las palabras para ubicarlas en las guías siguientes 
La 
El 
El 
El 
Los 
casa 
perro 
carro 
sapo 
dados 
El pato 
La 
Las 
La 
La 
mesa 
manos 
silla 
vaca 
El niño 
La niña 
Guía 10-B 
Ubica las palabras que recortaste en la guía anterior 
Guía 10-C 
Ubica las palabras que recortaste en la guía anterior 
ca 
pe 
ca 
sa 
da 
sa 
rro 
rro 
po 
dos 
pa to 
me 
ma 
si 
va 
sa 
nos 
lla 
ca 
ni ño 
ni ña 
Guía 11-A 
Recortar las sílabas y formar palabras en la guía 11-B y 11-C 
Guía 11-B 
Forma las palabras con las sílabas que recortaste en la guía 11-A 
Guía 11-C 
Forma las palabras con las sílabas que recortaste en la guía 11-A 
Guía 12 
Llena los espacios con las letras que faltan para formar las palabras 
La casa es grande 
L_ c_s_  e_ g_a_d_ 
El perro ladra 
E_ p_rr_ l_d_a 
El sapo salta muy alto 
E_ s_p_ s_l_a m_y _l_o 
El carro es rojo 
E_ c_rr_ e_ r_j_ 
Guía 13 
Llena los espacios con las letras que faltan para formar las palabras 
Los dados son blancos 
L_s _a_o_  s_n  _l_n_o_ 
El pato nada 
E_ p_t_ n_d_ 
La mesa es de madera 
L_ m_s_  e_ d_ m_d_r_ 
Yo tengo dos manos 
Y_  t_n_o d_s m_n_s 
Guía 14 
Llena los espacios con las letras que faltan para formar las palabras 
Yo me siento en la silla 
Y_ m_ s_e_t_ e_ l_ s_ll_ 
La vaca da leche 
L_  v_c_ d_  l_ch_ 
El niño juega 
E_ n_ñ_ j_e_a 
La niña está sola 
L_ n_ñ_ e_t_ s_l_ 
n 
n 
m 
s 
v 
i 
i 
a 
i 
a 
ñ o 
s 
n s 
c 
a 
o 
ll a 
m e 
ñ a 
Guía 15-A 
Recortar las letras y formar palabras en la guía siguiente 
a 
Guía 15-B 
Formar las palabras con las letras que recortaste en la guía anterior 
Guía 16 
Subraya la palabra correcta y escríbela al frente 
tapiz 
lápiz 
cana 
casa 
oro 
oso 
barco 
barro 
nido 
nudo 
gato 
gallo 
dedos 
dados 
mesa 
meta 
Guía 17 
Subraya la palabra correcta y escríbela al frente 
sol 
sal 
uvas 
uñas 
ratón 
botón 
carro 
tarro 
cabello 
caballo 
roja 
rosa 
sano 
sapo 
pato 
dato 
Guía 18 
Encierra en un círculo la sílaba correcta y escribe en la línea la palabra completa 
ra 
pa 
na 
ña ca 
pa 
ra 
ba 
llo 
ba ca 
cam ca 
ta 
ma 
na 
mi 
ni 
pi 
pa 
ra 
ma 
pa 
ma 
na 
a 
no 
na 
sa 
col 
Guía 19 
Encierra en un círculo la sílaba correcta y escribe en la línea la palabra completa 
lli 
chi 
ñi 
na ji 
pa 
ra 
ba 
fa 
ar co 
man co 
pi 
bi 
di 
me 
ne 
pe 
no 
ro 
lo 
ra 
ma 
za 
ga 
lla 
na 
jo 
res 
Guía 20 
Cambia los dibujos por la palabra y escribe la oración completa 
María juega con la  Felipe escribe con el  
El                                es grande El                              come queso 
El                      sale de día El                        vuela 
Marcela no encontraba las  Pedro juega en el  
El                          es el rey de la selva El                              suena muy duro 
Guía 21 
Ubica las letras que forman las palabras para llenar el crucigrama 
Guía 22 
Busca en la sopa de letras 5 frutas, 5 animales y 5 colores. Después escríbelos. 
p e r r o s v a m 
r o s a d o j m a 
a f m o r a i a n 
r g p e r a r r Z 
a v e r d e a i a 
ñ r a t o n f ll n 
a k s r b r a o a 
n a r a n j a f J 
a f i a z u l k e 
e f r e s a k h a 
y r o j o r o s o 
animales                                              frutas                                            colores 
Guía 23 
Completa las oraciones 
Los dados sirven para _________________  El reloj da la ___________________ 
 
María juega con _______________________  El jugo es de ___________________ 
 
El ________________ sirve para escribir   La naranja es __________________ 
 
El oso es _______________________________  El pájaro ______________________ 
 
El carro _______________________________  La casa _______________________ 
 
La mesa es de _________________________  La pelota es ___________________ 
 
La muñeca se viste de _________________  El niño ________________________ 
Guía 24-A 
Recorta las palabras para formar oraciones en la guía siguiente 
El sol sale de día El león 
es el rey de la selva El 
lápiz sirve para escribir El 
pájaro vuela El teléfono 
suena El árbol da sombra Yo 
me siento en la silla 
Guía 24-B 
Forma oraciones con las palabras que recortaste en la guía anterior 
Guía 24-C 
Forma oraciones con las palabras que recortaste en la guía 24-A 
Guía 25 
Colorear las letras b de amarillo y las d de rojo 
b b b b d d b d b d d d b b b b 
d d d d d b b b b b b b b b b d 
d d d d d b b b b b b d d d d d 
d d d b b b b b d b b b b d d b 
b d b d b b d b d d d d b b b d 
d d d d d d b b b b d d b b b d 
d d d d d d d d d b b b b b b b 
d d d d d d b b b d b d b d b d 
d d d b b b b d d d b d b d b d 
d b d b d b d b d d b d b d b d 
d d d d d b b b b b b b b b b b 
Guía 26 
Colorea la letra que corresponde a la palabra del dibujo 
g 
p 
t 
c 
opa 
p 
r 
g 
t 
n 
m 
t 
c 
ato apa 
m 
p 
c 
b 
m 
p 
t 
c 
g 
p 
t 
r 
esa aza opa 
Guía 27 
Busca y escribe una palabra que empiece con cada letra del camino de estrellas 
c 
m 
b 
f 
j 
l 
t 
ll 
r 
s 
g 
p 
v 
z 
1. ________________________ 
2. ________________________ 
3. ________________________ 
4. ________________________ 
5. ________________________ 
6. ________________________ 
7. ________________________ 
8. ________________________ 
9. ________________________ 
10. ________________________ 
11. ________________________ 
12. ________________________ 
13. ________________________ 
14. ________________________ 
Guía 28 
Copia cada letra en la figura que corresponda según el modelo 
p b 
q 
d 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Guía 29 
Escribe las palabras que corresponden a los dibujos y ubícalas según el numero de sílabas 
1. ______________ 
2. ______________ 
3. ______________ 
4. ______________ 
1. ______________ 
2. ______________ 
3. ______________ 
4. ______________ 
1. ______________ 
2. ______________ 
3. ______________ 
4. ______________ 
1. ______________ 
2. ______________ 
3. ______________ 
4. ______________ 
Guía 30 
Escribe las palabras que corresponden según el sonido pr, gr, pl o cr de acuerdo con los dibujos 
pr   
gr   
pl   
cr   
Guía 31 
Escribe las palabras que corresponden según el sonido pr, gr, pl o cr de acuerdo con los dibujos 
gl   
dr   
tr   
br   
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